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Prólogo 


Sólo en la personalidad está la vida; y toda personalidad 
se apoya en un fundamento oscuro, que, no obstante, 


debe ser también el fundamento del conocimiento. 


Sobre la esencia de la libertad humana. 


Schelling 


Gran parte de las dificultades que atraviesa el mundo 


se deben a que los ignorantes están completamente 


seguros y los inteligentes, llenos de dudas. 


Bertrand Rusell 


Amor, conocimiento y posibilidad 


Seis huevos aparecen en la carátula de la edición española del libro La 
justificación del método inductivo, editado por Richard Swinburne, en el que se 
publican, entre otros, artículos e intervenciones críticas de Bertrand Rusell y 
Max Black. En la portada de la edición inglesa, un cubo incompleto de colores 
se despliega en un paisaje surrealista, solicitando perceptivamente una inferencia 
visual. Huevos y cubos, tal vez, son una buena combinación para una pregunta 
científica, en especial si los inquisidores son Rusell y Black. 


Bertrand Russell fue uno de los matemáticos y filósofos más prominentes del 
siglo XX, ganó el premio Nobel de Literatura en 1950, se casó cuatro veces, 
entre otras, y fue encarcelado a los noventa años por incitar a la desobediencia 
civil. Escribió el monumental tratado Principios de las matemáticas en compañía 
de Whitehead, en el que la lógica y la axiomatización eran las reinas del 
conocimiento; pero menos axiomáticamente defendió el voto femenino, el 
respecto por las prácticas homosexuales, los métodos anticonceptivos y el 
desarme nuclear. 


Bertrand Russell en su autobiografía confiesa sobre el amor y el conocimiento: 


Tres pasiones, simples pero extremadamente poderosas, han gobernado mi vida: 
el anhelo del amor, el deseo de saber y una compasión abrumadora ante el 
sufrimiento de la humanidad. 


Estas pasiones, como las alas enormes, me han empujado de acá para allá en un 
caminar errante sobre un profundo océano de angustia hasta llegar al borde 
mismo de la desesperación. 


He buscado el amor, en primer lugar porque trae consigo el éxtasis...; en 
segundo lugar, lo he buscado porque nos libera de la soledad... Finalmente, lo 
he buscado porque en la unión del amor he creído ver, en una miniatura mística, 
la visión anticipada del paraíso que santos y poetas han imaginado. Esto es lo 
que yo he buscado y aun cuando parezca un bien excesivo para la vida humana, 
esto es lo que he encontrado al fin. 


Con igual pasión he buscado el saber. He deseado entender el corazón de los 
hombres. He deseado saber por qué brillan las estrellas. Y he tratado de captar 
la fuerza pitagórica en virtud de la cual los números se alzan soberanos sobre el 
devenir. He conseguido algo, aunque no mucho, de esto. 


Amor y conocimiento, hasta donde pueden alcanzarse, empujan hacia arriba, 
hacia el cielo. Pero siempre la compasión me devolvió de nuevo a la tierra. Ecos 
de gritos de dolor reverberaban en mi corazón. Niños hambrientos, victimas 
torturadas por opresores, viejos sin esperanza que constituyen una carga odiosa 
para sus hijos y un mundo entero de soledad, pobreza y dolor son una mofa 
sarcástica de lo que la vida humana debería ser. Suspiro por aliviar el mal, pero 
no me es posible y sufro por ello. 


Esto ha sido mi vida. Encuentro que ha merecido la pena vivirla y con gusto 
volvería a vivirla si se me ofreciera la posibilidad de hacerlo. 


Max Black, nacido en Baku (Azerbaiyán), filósofo y matemático, escapó del 
antisemitismo hacia París, posteriormente viajó a Londres y luego a 
Norteamérica. Se destacó como músico, ajedrecista y filósofo, y escribió el libro 
Nature of mathematics, en donde hacía una exposición crítica a los Principios de 
las matemáticas de su profesor Bertrand Russell. Black se describía a sí mismo, 
como “matemático lapso, adicto razonador y devoto de la metáfora y del 
ajedrez”. A Max Black, a diferencia de Russell, no se le conocieron excesos de 
aventuras amorosas, ni escandalosas ideas políticas ni morales. Su existencia 
trajinó por los caminos estrictos de lo analítico y lo lógico; sin embargo, para 
tristeza de muchos amantes de la metodología, tanta perfección racional no es 
posible. Entendiendo “la posibilidad” como la conceptualiza Black en uno de los 
capítulos de su libro “Modelos y metáforas”. Para Black comprender “la 
posibilidad de un hecho” no sólo se refiere al hecho sino también a la manera 


” cc 


como usamos las palabras “posible”, “posibilidad” y sus términos familiares. 


Black dice: 


La fuente más poderosa de desazón filosófica acerca de las posibilidades es la 
ausencia de verificabilidad, que se hace notar de modo más agudo en el caso de 
las llamadas “posibilidades contrafácticas” (las jugadas que podría haber 


realizado pero no he hecho), de las que parece estar excluida toda verificación 
concebible: algunas de las posibilidades no realizadas aún podrían, con todo, 
someterse a una verificación, pero una posibilidad que sabemos no se ha 
realizado no tiene la menor ocasión de ser verificada, y por ello parece ser 
excepcionalmente “oculta”. 


[...] Tales tentativas de reducir lo posible a lo real están condenadas a fracasar, 
ya que hacen violencia a la forma en que usamos las palabras “posible”, 
“posibilidad” y los vocablos modales relacionados con ellas: “puede”, 
“podría”, “sería”, “cabría”. Considérese qué es lo que ocurriría al enseñar a 
un niño a decir —con verdad— de un mecanismo que puede moverse de una forma 
pero no de otra: no cabe duda de que tal enseñanza pediría que moviésemos 
realmente el mecanismo de las formas en cuestión, y de que en aquella misma 
medida se tendría una referencia al mundo real; pero si el niño no quisiese decir 
en ningún caso que el mecanismo podría moverse de una manera especificada 
hasta después de haber sido movido realmente de tal modo, la enseñanza habría 
fracasado: seríamos incapaces de decir si había tomado el enunciado modal por 
un simple informe acerca de lo que había pasado realmente. Las actividades 
lingúísticas en las que se usan “puede” y “posible” difieren tajantemente de 
aquellas en las que se da ocasión solamente para informes indicativos o 
categóricos. 


A Max Black lo conocí lejos de la matemática pero cerca del lenguaje. Hace 
unos años realizaba una ambiciosa investigación sobre la Génesis de los 
procesos de metaforización en la primera infancia y lo encontré como uno de los 
autores más citados y polemizados con respecto a la teoría de la metáfora. Sí. A 
las metáforas que usamos en el lenguaje cotidiano cuando decimos “tus ojos 
mueven mi existencia en el opaco mundo de la hostilidad” o “el profesor es un 
cerdo”. Black conceptualiza la metáfora desde un enfoque interaccional, en 
donde uno de los dos temas de la enunciación se concibe en términos del otro. 
En otras palabras, un tema (profesor) se abre a la “posibilidad” de nuevas 
significaciones por obra del otro tema (cerdo). 


A Black también lo volví a encontrar, como maravillosa referencia, en un trabajo 
que realizaba sobre Pensamiento probabilístico e intuitivo en niños —es más 
cercana la intuición a la lógica borrosa que la probabilidad formal- y, de manera 
indirecta, en el folleto de uso de mi lavadora L.G, que en su tapa superior, con 
mucho orgullo, muestra las palabras “Fuzzy Logic”. Un artículo famoso de 
Black se titula “Vagueness: An exercise in logical analysis” (1937), en donde 


introdujo la noción de “conjuntos vagos” que corresponde más modernamente a 
lo denominado “conjuntos difusos” o “conjuntos Fuzzy”. Posteriormente a Lotfi 
Asker Zadeh, en 1965, basado en los trabajos de Max Black se le atribuyó la 
invención de la “lógica difusa” o de la denominada “teoría de la posibilidad”. 


Bart Kosko, un alumno de Zadeh, en 1993, escribe un libro de amplia 
divulgación comercial titulado Pensamiento borroso. Una nueva ciencia de la 
lógica borrosa, en donde, de una manera no exclusivamente matemática, 
presenta los fundamentos de la Lógica Fuzzy, es decir, los fundamentos de 
funcionamiento de mi lavadora L.G. Kosko presenta cuatro temas relacionados 
con la borrosidad que de una manera atrevida podemos convertirlos en temas de 
los modos de construcción científica: 


1) La bivalencia frente a la multivalencia. 

2) A mayor precisión, mayor borrosidad. 

3) El razonamiento borroso eleva el coeficiente de inteligencia de las máquinas. 
4) No creas que la ciencia y los científicos son lo mismo. 


La bivalencia frente a la multivalencia hace referencia a la distinción que existe 
entre concebir un conocimiento exacto frente a un conocimiento parcial, a la 
decisión de todo o nada frente a en algún grado, al 0 ó 1 frente al continuo entre 
0 y 1, al lenguaje de máquina frente al lenguaje natural. Cuando decimos de 
manera precisa que la adultez comienza a los 18 años estamos radicalmente 
cambiando de no soy adulto a soy adulto en un momento dado, sin embargo 
sabemos que el paso de la adolescencia a la adultez se hace de forma gradual, 
que no podemos pasar de un no a un sí en un ya, sino que hay una curva 
continua que une estas dos etapas. Por otro lado, un semáforo inteligente es 
aquel que comprende la regla “si el tráfico es denso entonces manténgase el 
semáforo en verde más tiempo” al contrario de un semáforo torpe que siempre se 
demoraría el mismo tiempo si pasa un carro o si pasan mil. Finalmente, Kosko 
dice: “mi trabajo y mi lucha por la borrosidad me enseñaron un hecho sin vuelta 
de hoja: la ciencia no es lo mismo que los científicos. El producto de la ciencia 
es el conocimiento. El de los científicos es la reputación.” Tal vez existen 
muchos científicos que se asemejan a los abogados, se definen demostradores de 
la verdad o de la falsedad: 0 ó 1; la ciencia es parcial, gradual y fundamentada en 


la fuerza significativa de la conversación entre inventores y, en especial, trabaja 
fuertemente en los terrenos de la “posibilidad”, es decir, de la invención y no 
sólo en la demostración. Eso lo muestra el paso fundamental de la investigación: 
el planteamiento de la hipótesis. 


Los conjuntos borrosos o Fuzzy son aquellos en los que sus elementos le 
pertenecen en algún grado, a diferencia de los conjuntos no borrosos o corrientes 
en los que sus elementos de manera absoluta le pertenecen o no le pertenecen. El 
conjunto de los números naturales no tiene elementos borrosos, mientras que 
políticamente ser de izquierda o de derecha hace que muchos de sus miembros 
sean borrosos, es decir se puede ser un poco o mucho pero no total. En un 
conjunto borroso se puede estar gradualmente entre O y 1. Se puede ser y no ser 
al mismo tiempo. 


Bertrand Rusell amaba el conocimiento con pasión desmesurada y era un 
insomne de las vicisitudes de los seres humanos. Le era inmensamente atractiva 
la fundamentación lógica de las matemáticas que, en cierto grado, se nutría y 
contrastaba con su inquietud por las paradojas de la teoría de conjuntos, es decir 
aquellas agrupaciones en que las cosas pueden estar y no estar al mismo tiempo; 
por ejemplo, el conjunto que posee todos los conjuntos, ¿ese conjunto se posee a 
sí mismo? A pesar de su excesivo logicismo algunos encuentran a Bertrand 
Russell como el precursor de la “lógica vaga o difusa o fuzzy” El científico 
decía: “todo concepto es vago en un grado del que no somos conscientes hasta 
que intentamos precisar dicho concepto”. Los conceptos pasan de no ser A a ser 
A, y durante la mayor parte del tiempo son una mezcla de ambas cosas. Tal vez 
la “lógica vaga” no es sólo objeto de estudio, o un modo de aproximación a lo 
real, sino también una caracterización de una gran cantidad de hechos del mundo 
que queremos explicar. Nadie puede afirmar que Bertrand Russell realizó una 
matemática basada en la lógica fuzzy, pero es innegable y “en cierto grado 
vago”, que su vida era bellamente borrosa. 


Mi lavadora L.G de lógica fuzzy ajusta programas de lavado a partir del nivel de 
suciedad detectado, el tipo de tejido, el tamaño de la carga y el nivel del agua. 
Otras más avanzadas —más costosas— usan redes neuronales para ajustar las 
reglas según caprichos del usuario. El tercer tema de Kosko dice: el 
razonamiento borroso eleva el coeficiente de inteligencia de las máquinas; sin 
embargo, en consecuencia, en cierto grado, podemos afirmar que el 
razonamiento borroso eleva el coeficiente de inteligencia de los seres humanos, 
en especial, si desean investigar. 


Un huevo y un cisne negro 


Cinco huevos blancos y un huevo negro, aparecen en la carátula de la edición 
española del libro La justificación del método inductivo. De una ironía gráfica 
surge la pregunta ¿A pesar de que siempre los huevos han sido de textura clara 
será posible el surgimiento o la existencia de un huevo negro? El cisne negro. El 
impacto de lo altamente improbable, es el titulo del libro de Nassin Nicholas 
Taleb; el autor afirma: “Una sola observación puede invalidar una afirmación 
generalizada derivada de milenios de visiones confirmatorias de millones de 
cisnes blancos.” Un cisne negro es en cierto modo un hecho sorprendente, pero 
también una metáfora de ciertos sucesos que se caracterizan por ser raros; 
producen un impacto altísimo y tienen predictibilidad retrospectiva. Son raros 
porque habitan fuera del reino de las expectativas normales, nada apunta a su 
posibilidad; son impactantes, porque cuando se da el hecho causa infinito 
alboroto científico y social; y son de predictibilidad retrospectiva porque al 
suceso ocurrido le inventamos una explicación. 


La lógica del huevo o el cisne negro hace que lo que no sabemos sea más 
importante que lo que sabemos. Y esa no sapiencia o insapiencia sana hace que 
la búsqueda del conocimiento no sea un trabajo de extensa erudición sino de 
apertura perceptiva e intelectual, de constante riesgo y, seguramente, de 
convivencia cognitiva con el error —aprendemos cuando no logramos lo que 
deseamos. Cuando un suceso es altamente probable estamos en el terreno de la 
seguridad. Si la probabilidad de ocurrencia de un suceso es 1, quiere decir que 
con seguridad el hecho se dará, hay sapiencia total; pero si la probabilidad es 
muy baja (el huevo o el cisne negro) estamos en un terreno amplio de 
incertidumbre. La rareza es incertidumbre. La idea del cisne negro, dice 
Nicholas, “se basa en la estructura de lo aleatorio de la realidad empírica”. 


El autor hace uso de términos para referirse a dos tipos de incertidumbre y a dos 
modos de producción o actividad laboral: lo escalable y lo no escalable. Taleb 
dice: 


Bien, algunas profesiones, como la del dentista, consultor o masajista no se 
pueden escalar: hay un tope en el número de pacientes o clientes que se pueden 


atender en un determinado tiempo. La prostituta trabaja por horas y 
(normalmente) también se le paga por horas. Además, la presencia de uno es 
(supongo) necesaria para el servicio que presta. Si abrimos un restaurante de 
moda, a lo máximo que podemos aspirar es llenar el comedor todos los días (a 
menos que creemos una franquicia)[...] dependen de los esfuerzos continuos de 
uno más que de sus decisiones. Además, este tipo de trabajo es predecible en 
gran medida: variará, pero no hasta el punto de hacer que los ingresos de un 
día sean más importantes que los del resto de nuestras vidas. 


Otras personas permiten añadir ceros a tus resultados (y a tus ingresos), si 
trabajas bien con poco o ningún esfuerzo. [...] separe la persona “idea”, que 
vende un producto intelectual en forma de transacción o un determinado 
trabajo, de la persona “trabajo” que te vende su trabajo. 


[..] el escritor para atraer un sólo lector realiza, el mismo esfuerzo que 
realizaría si quisiera cautivar a varios cientos de millones. J.K. Rowling, la 
creadora de Harry Potter, no tiene que escribir de nuevo sus novelas cada vez 
que alguien quiera leerlas. Pero no le ocurre lo mismo al panadero; éste tiene 
que hacer todas y cada una de las barras de pan para atender a todos y cada 
uno de los clientes. 


Así pues, la distinción entre el escritor y el panadero, el especulador y el 
médico, el estafador y la prostituta, es una buena forma de observar el mundo 


Le] 


Hay trabajos a “escala” y trabajos a “no escala”, los primeros corresponden a las 
personas idea y los segundos a las personas trabajo. El estafador y el escritor son 
las personas idea, la prostituta y el panadero son las personas trabajo. En 
consecuencia, el cisne o el huevo negro, lo extraordinario, corresponden al 
trabajo a escala, al mundo de las ideas; mientras los huevos y cisnes de tintes 
claros corresponden al trabajo a no escala, a la habitualidad, al mundo del 
trabajo como acción repetitiva. 


En el mismo sentido, en un mundo amplio de muchas personas trabajo, a no 
escala, casi todos miden igual, tienen pesos parecidos y sus ingresos promedio 
son semejantes; si alguien llega un poco más alto, gordo y con más dinero, no se 
notará: en una muestra grande, ningún elemento singular cambiará de forma 


significativa el total. Pero si suponemos que tenemos unas miles de personas con 
una cantidad de dinero más o menos parecido y razonable, y llega una persona 
idea, un millonario extremo como Bill Gates, éste cambiará el promedio tan 
significativamente que el único que se notará será él; el promedio sólo reflejará 
su fortuna, no a la muestra. Ha aparecido un huevo o cisne negro. 


Alejándonos de la incómoda metáfora del dinero, la producción a escala o las 
personas ideas son lo que producen altos impactos a pesar de su improbabilidad. 
En otras palabras dentro del juego de razonamiento de Taleb, podemos afirmar 
temerariamente que para que la investigación científica sea impactante, son 
necesarios investigadores que produzcan a escala, es decir que sean personas 
idea y no personas trabajo. 


Investigación y autores 


Caprichosamente, para entrar, entre líneas, al libro Cómo investigar en 
educación de los autores Julián de Zubiría y Alberto Ramírez, he acudido a un 
conjunto de conceptos atrevidos de la gnosceología matemática. Los he 
seleccionado por su actualidad —están en los libros, en los artículos de 
investigación y en mi lavadora—, pero también porque permiten indagar no sólo 
desde un esquema epistemológico y metodológico, sino desde una dimensión 
creativa de la investigación científica. En ninguna parte del libro se acude a 
“lógica vaga”, “teoría de la posibilidad”, o “personas idea” —sí a los cisnes—, 
luego, esta ausencia permite observar desde un referente externo, con cierto 


grado de borrosidad, las ideas y letras que plasman los autores. 


Los autores afirman: 


No tenemos más remedio que reconocer que nuestra ciencia, tal como existe 
aquí y ahora, no nos representa la verdad real; lo más que puede hacer es 
proporcionarnos una estimación tentativa y provisional de ella. (...) El 
conocimiento científico, como todas las demás creaciones humanas, tiene una 
duración limitada y no será perdonado por el tiempo, ya que no sólo no 
podemos afirmar que estemos alcanzando la verdad o que nos estemos 
acercando a ella, pues no sabemos en dónde se encuentra; (...) del mismo modo 
que nosotros creemos que nuestros predecesores de hace cien años tenían una 
idea fundamentalmente inadecuada del contenido del mundo, también nuestros 
sucesores de dentro de cien años serán de la misma opinión acerca de nuestro 
presunto conocimiento de las cosas. 


[...] La falibilidad.... Los científicos reconocen explícitamente la propia 
posibilidad de equivocación. Es en esta conciencia de sus limitaciones donde 
reside su verdadera capacidad para autocorregirse y superarse, para 
desprenderse de todas las elaboraciones aceptadas cuando se comprueba su 
falsedad. Gracias a ello es que nuestros conocimientos se renuevan 
constantemente y que intentamos marchar hacia un progresivo mejoramiento de 
las explicaciones que damos a los hechos. Al reconocerse falible, todo científico 
abandona la pretensión de haber alcanzado verdades absolutas y finales y, por 


el contrario, sólo se plantea que sus conclusiones son válidas en un contexto 
histórico, social y cultural determinado. En consecuencia, toda teoría, ley o 
afirmación está sujeta, en todo momento, a la revisión y la discusión, lo que 
permite perfeccionarlas y modificarlas para hacerlas cada vez más objetivas, 
racionales, sistemáticas y generales. 


Los autores aunque defiendan la objetividad, seguramente para huir de los 
abusos de la posmodernidad, se sitúan en una ciencia no de 0 ó 1, sino de 
graduaciones entre 0 y 1, es decir, en un lugar sutil del pensamiento borroso o 
vago —que no surge de la pereza— sino de la lucha por la producción a escala o de 
las personas idea. Pero además aúnan a su esfuerzo epistemológico una 
dimensión cultural y social del conocimiento, lo que permite acercar la 
investigación científica al campo educativo. Y acudiendo a Morin afirman: 
“Conocer es navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos 
de certezas”, lo que los coloca cercanos a un huevo o cisne negro. Y todavía más 
cercanos a lo falible de la predicción señalan: 


Seiffert nos refiere como ejemplo clásico de las ciencias fácticas el siguiente: si 
yo observo un cisne blanco ¿puedo asegurar que todos los cisnes son blancos?; 
es más, si yo veo una bandada de cisnes blancos ¿puedo hacerlo?; si viajo a 
muchos lugares del planeta y sólo veo cisnes blancos, ¿puedo generalizar que 
todos son blancos? La respuesta en todos los casos, dice Seiffert, es no, ya que 
en el tiempo nada garantiza que no hayan existido cisnes de otros colores o que 
vayan a existir en un futuro, a la vez que tampoco hay garantía de que en otros 
lugares no visitados puedan existir cisnes de otros colores; por tanto, no se 
puede elevar a ley la afirmación “todos los cisnes son blancos” y es más cauto 
aseverar que hasta ahora, todos los cisnes observados son blancos (si así fuera). 
Como puede verse, la inducción tiene un carácter probabilístico. 


¿Cómo pegar una concepción epsitemológica abierta, dinámica y someramente 
difusa de la concepción de la ciencia, en la primera parte del libro, con un 
esquema procedimental y operativo, en la segunda parte, que responde a la 
pregunta Cómo investigar en educación? Hay tres elementos que permiten que 


los autores no caigan tan fácilmente en una metodología del tipo fórmula: i) el 
énfasis en la pregunta de investigación, las hipótesis y las preguntas específicas 
que guían la investigación; ii) la ejemplificación continua, que pretende enseñar 
cómo investigar, mostrando casos de investigación, -que permite una 
predictibilidad retrospectiva— y no esquemas metodológicos universales; y iii) 
las recomendaciones de uso del ensayo científico como guía para la presentación 
del escrito investigativo, donde aparece un preocupación por el lector de las 
investigaciones. 


Finalmente, los autores aunque pretendan escapar de la posmodernidad, 
parecería que no huyen de la “Lógica vaga” ni del amor por el conocimiento 
científico. Indudablemente son “personas idea” más que “personas trabajo”, por 
lo menos en su vida intelectual y, como todos, esperan que su libro sea más leído 
que Harry Potter. Soñar no cuesta nada, y se hace por “lógica vaga”, y por 
“escala”. 


Jaime Parra 


Ph.D. en Educación 


Primera parte: 


Enfoque teórico 


La ciencia 


¿Qué es la ciencia? 


La ciencia, como proceso consciente humano, busca organizar, sistematizar y 
jerarquizar el conocimiento alcanzado sobre el mundo material y simbólico. Su 
papel fundamental es el de explicar los hechos, de manera que éstos puedan ser 
interpretados y predecibles hasta cierto punto y en ciertas circunstancias. En 
consecuencia, la ciencia representa un tipo particular de conocimiento, diferente 
al que podemos obtener en la vida cotidiana, ya que el conocimiento científico es 
más sistemático, más general e intenta ser objetivo; pero como todo 
conocimiento, está social, cultural e históricamente determinado. En términos de 
Morin (2001), la ciencia, a diferencia de otras actividades cognitivas, establece 
un diálogo crítico con la realidad. 


Como toda actividad humana, la labor de los científicos e investigadores está 
enmarcada en el contexto en el que nos desenvolvemos. Los procesos 
cognitivos, y entre ellos la ciencia, están demarcados por los contextos históricos 
y culturales en los que viven los sujetos, tal como lo demostró la Escuela 
Histórico-Cultural!. En este sentido, una teoría, una ideología o una hipótesis, no 
pueden comprenderse si se desconocen los contextos sociales, económicos y 
políticos en los cuales fueron gestadas. Ello nos obliga a privilegiar el análisis de 
los contextos sociales e históricos en los que se formulan y desarrollan las ideas, 
para poder entenderlas, interpretarlas y valorarlas adecuadamente. 


El enfoque histórico de las ciencias nos muestra que la ciencia no ha sido 
siempre lo que es hoy....En sus orígenes se confundía con saberes prácticos, 
técnicas cotidianas, sentido común, mitos y filosofía (Torrado, 2004). 


Cada época de la historia se caracteriza, pues, por una particular concepción del 
mundo e incide en la conformación de una cosmovisión a la que con frecuencia 
llamamos verdad (Cravero, 1992). La verdad aparece así, necesariamente, como 
relativa. 


Sin contextualizarlos, sería incomprensible, por ejemplo, entender los cambios 


paradigmáticos realizados en la física durante el Renacimiento, por una parte 
(Galileo, Newton, Leibnitz), o los llevados a cabo a comienzos del siglo XX, por 
otra (Einstein, Planck, Dirac, etc.) ¿Cómo entender, por ejemplo, la tenaz 
resistencia a la tesis del movimiento de la Tierra o a los postulados 
heliocentristas del Renacimiento, sin tener en cuenta el papel predominante de la 
Iglesia a nivel económico, político, ideológico y cultural durante la Edad Media, 
O la gran resistencia que generaron las tesis evolucionistas de Darwin sin 
comprender lo que ello representaba para la visión de un ser humano, creado a 
“imagen y semejanza de Dios”, como había sustentado la Iglesia desde siglos 
atrás? 


Somos —como diría Merani- seres histórica y culturalmente determinados. De 
este modo, los individuos somos por nacimiento, nos mantenemos en el ser 
histórico por duración y realizamos nuestro ser en las circunstancias 
socioculturales en que nos toca vivir (Merani, 1977). 


Lo sorprendente es que la noción de la evolución había sido planteada 2.200 
años atrás por Empédocles, quien se percató que mientras algunas especies 
desaparecen, las que permanecen lo hacen por su destreza, valor o agilidad 
(Farrington, 1979). El mundo entonces, con el estado de conocimientos que 
poseía, con sus instrumentos y actitudes sociales, claramente no estaba 
preparado para desarrollar apropiadamente la teoría de la evolución. Vale anotar 
que el mismo Darwin desconocía la existencia de los genes y de las leyes de la 
herencia mendeliana y no mendeliana, las cuales serían descubiertas 
posteriormente, cerrando de forma definitiva su teoría. 


Nos hacemos las mismas preguntas que se hace la cultura, usamos sus mismos 
instrumentos mediáticos y tecnológicos, accedemos a los mismos libros y a los 
mismos medios de comunicación, redes de datos, películas, canciones y obras de 
teatro. Vivimos un mundo cada vez más pequeño —la globalización lo ha 
reducido—, en donde los problemas son cada vez más parecidos en los contextos 
personales, familiares, educativos, culturales y sociales. Por ello hoy por hoy es 
tan complejo ser creativo, ya que existe demasiada similitud entre nuestras 
representaciones mentales, nuestras estructuras cognitivas y valorativas, nuestras 
ideas y nuestros juicios de valor, al interior de una cultura, en un contexto y una 


época histórica determinada. 


La ciencia como actividad social. Considerando estos factores, será preciso 
considerar a la ciencia, en primer lugar, como una actividad social y no 
solamente individual, para no correr el riesgo de imaginar al científico como un 
individuo aislado a la manera caricaturesca, tal como lo representaba Disney a 
través de “Ciro Peraloca”, como un ser que no vivía en el mundo cotidiano, no 
trabajaba en equipo, no tenía familia, ideología o necesidades; con lo que se 
perdían por completo de vista las inevitables incidencias históricas y culturales 
que tienen los conocimientos científicos y la necesaria y esencial interrelación 
que mantienen la ciencia y la sociedad (Bernal, 1979). En su momento, Marx 
habló de las “Robinsonadas de la Economía”, para referirse al equivocado 
intento de explicar los fenómenos sociales como si fueran realizados por 
individuos aislados, a la manera de Robinson Crusoe. 


Aunque un solo individuo sea capaz de proponer perspectivas científicas 
originales y revolucionarias, es la sociedad de científicos, en primer término, y la 
del hombre común, en segundo, quienes habrán de evaluar, juzgar, acoger o 
rechazar tales descubrimientos que, como ya se dijo, estarán inmersos en el 
marco contextual en que ocurran. Por tanto, el cambio paradigmático se da 
únicamente por un acuerdo social. 


Como afirmara hace algunas décadas Alberto Merani (1969): 


El pensamiento, por lo demás, no es un puro acto del individuo; corresponde al 
conjunto de los individuos, y no de una generación, sino de todas las que se han 
sucedido a lo largo de la historia de la humanidad. Hecho individual, por una 
parte, también lo es, a igual título, social. 


O como años atrás sustentara Albert Einstein (1932): 


Un individuo aislado al nacer permanecería en un estado tan primitivo del 
sentir y del pensar, como difícilmente podríamos imaginarlo. Lo que es y lo que 
significa el individuo no surge tanto de su individualidad como de su 


pertenencia a una gran comunidad humana, que guía su existencia material y 
espiritual desde el nacimiento hasta la muerte. 


La sistematicidad de la ciencia. La sistematicidad es la segunda característica 
que quisiéramos resaltar. La ciencia pretende ser sistemática y organizada en 
sus búsquedas, en sus métodos y en sus resultados. Se preocupa por organizar 
sus ideas de la manera más coherente posible, tratando de incluir todo 
conocimiento en conjuntos y clases cada vez más amplios, para establecer 
conceptos, principios, leyes, redes de conceptos y paradigmas. No pasa por alto 
los datos que pueden ser relevantes para un problema sino que, por el contrario, 
pretende conjugarlos dentro de teorías, hipótesis y leyes más generales. El 
conocimiento científico se organiza así en estructuras jerárquicas en las que los 
conceptos más inclusivos ocupan la más alta jerarquía y los conceptos más 
particulares un lugar más bajo. Se establecen de esta forma leyes, principios, 
conceptos y redes conceptuales, organizadas de manera jerárquica. 


Por oposición, el conocimiento cotidiano carece de estos niveles de jerarquía y 
organización, ya que es mucho más espontáneo, desorganizado, subjetivo, 
vivencial y asistemático. En otras palabras, es menos riguroso y se expresa a 
través de juicios laxos en situaciones cotidianas sobre, por ejemplo, el clima, la 
política o los deportes, entre otros. 


La ciencia explicativa. La ciencia procura explicar por qué ocurren los sucesos 
observados de un hecho, identificando las condiciones que hacen posible su 
expresión; dichos esclarecimientos deben ser formulados de tal manera que 
puedan ser sometidos a pruebas empíricas y a confrontaciones teóricas, aunque 
éstas generalmente no son suficientes para que una teoría científica desplace o 
mejore a otra; esto sólo se consigue si la nueva teoría demuestra que posee un 
mayor valor explicativo y argumentativo (Ruiz y Ayala, 1998). Para Putnam 
(1985) una teoría es aceptada cuando logra éxitos explicativos fundamentales. 
De allí que podamos afirmar que una tercera característica de la ciencia está 
dada por su finalidad de explicar. La ciencia es explicativa de lo real y de lo 
simbólico. 


La racionalidad. Esta es otra de las características que podemos tener en cuenta 
para definir la actividad científica, y está referida al hecho de que la ciencia 
utiliza la razón como arma esencial para llegar a sus interpretaciones y 


resultados. Los científicos trabajan, en la medida de lo posible, con conceptos, 
redes conceptuales, categorías, paradigmas, juicios y razonamientos. Los 
enunciados que realizan son combinaciones lógicas de esos elementos 
conceptuales que intentan ensamblar de la manera más coherente posible, 
evitando las contradicciones internas, las ambigúedades y las confusiones que 
la lógica nos invita a superar. En este sentido, el conocimiento científico tiende 
a distanciarse del conocimiento común o “vulgar”, y por ello intenta delimitar y 
precisar su lenguaje, aspecto casi nunca presente en los discernimientos 
cotidianos. El conocimiento científico pretende ser más preciso y por ello debe 
crear, delimitar y restringir el uso de los términos. Con el lenguaje natural 
sucede en general lo contrario: es en esencia polisémico y un mismo término 
representa múltiples conceptos. Con ello, el conocimiento cotidiano pierde rigor 
y precisión frente a lo que se busca con el conocimiento científico?. 


La racionalidad tiende también a alejar a la ciencia de la religión y del dogma, 
así como de los sistemas donde aparecen elementos no-racionales o donde se 
apela a principios explicativos extra o sobre-naturales; así mismo, intenta 
separarla también del arte y de la estética, dimensiones en las que la razón 
aparece en mayor medida vinculada a la expresión de sentimientos y 
sensaciones. Precisamente por ello, la modernidad, según la original expresión 
de Habermas (citado por De Zubiría, S, 1999), le entregó a la ciencia la custodia 
del mundo. Para la modernidad, los límites y la diferenciación entre el arte, la 
ciencia y la religión son claros y están delimitados con precisión, primando entre 
ellos, la ciencia como sistema para explicar lo real. En términos de Morin 
(2000), “Si la modernidad se define como fe incondicional en el progreso, en la 
técnica, en la ciencia y en el desarrollo económico, entonces esta modernidad 
está muerta”. Y podría tener razón, ya que como veremos en el próximo aparte, 
estos límites entre ciencia, arte y religión y las posibles diferencias entre ellos 
son más tenues y menos precisos en las lecturas actuales, en las que tienden a 
predominar visiones menos universales y que en mayor medida involucran el 
relativismo, la complejidad y la transversalidad. 


Búsqueda de la objetividad. La palabra objetividad se deriva de objeto; es decir, 
de la cosa o problema que se estudia y sobre el cual deseamos saber algo. 
Objetividad significa; por lo tanto, que se procura obtener un conocimiento que 
concuerde con la realidad del objeto, que lo describa o lo explique tal cual es y 
no como nosotros desearíamos que fuese, elaborando proposiciones que reflejen 
sus cualidades. Lo contrario es la subjetividad, lo que se presenta cuando las 
ideas tienden a nacer de la lectura individual, del prejuicio, de la costumbre, de 


la tradición, de las opiniones, deseos o impresiones del propio sujeto. Para 
poder luchar contra la subjetividad es preciso que nuestros conocimientos 
puedan ser verificados por otros, que cada una de las proposiciones que 
elaboremos sea comprobada y demostrada en la realidad material y simbólica, 
sin dar por aceptado nada que no pueda sufrir este proceso de argumentación y 
verificación. La argumentación permite discernir y evaluar entre dos o más 
ideas y, por ello, es y seguirá siendo una manera esencial para aceptar o 
rechazar un juicio. En términos de Habermas (2002): 


La argumentación continúa siendo el único medio disponible para cerciorarse 
de la verdad, ya que las pretensiones de verdad que devienen problemáticas no 
pueden examinarse de otra forma. No hay ningún acceso inmediato, ningún 
acceso que no esté filtrado discursivamente, a las condiciones de verdad de las 
creencias empíricas. 


En este punto es conveniente mostrar las diferencias entre verdades demostradas 
a la luz del conocimiento científico durante un periodo y en un contexto 
histórico y social particular, por una parte, y juicios de valor, por otra. Las 
primeras son aceptadas por el hombre a la luz de lo factible o lo probable, de la 
demostración, de la experimentación o de la argumentación en un momento y un 
contexto determinado. Los segundos, corresponden a apreciaciones de los 
sujetos y, por tanto, expresan opiniones. Así, por ejemplo, afirmaciones como el 
delfín es bonito o los seres humanos deberíamos ser más solidarios, son 
valoraciones del sujeto individuo o colectividad—, por lo que no necesariamente 
encontramos argumentos para demostrar su verdad o falsedad. Los juicios de 
valor, por consiguiente, están fuera del dominio de la ciencia (Frondizi, 1994), 
aunque el uso de la ciencia obligue a enfrentar múltiples tipos de dilemas éticos. 


Con los fenómenos sobrenaturales ocurre algo similar, ya que no hacen parte de 
la ciencia, dado que, no se dispone de ningún método para su verificación o 
demostración lógica (Tamayo-Tamayo, 2000). En este sentido, la existencia de 
Dios no puede ser demostrada ni empírica ni argumentativamente y, por 
consiguiente, hace parte de una creencia o fe, la cual se tiene o no se tiene. Todos 
los intentos lógicos por demostrar su existencia —o por demostrar que no existe— 
fallan en algún momento de la cadena argumentativa o de la verificación. 


Corresponde a un terreno de la creencia, no susceptible de argumentar, 
contraargumentar o verificar. 


Una de las tareas esenciales de la ciencia debe ser entonces la búsqueda de la 
objetividad, aunque no podamos alcanzar sino una aproximación a ella, pero, 
como refiere Lorenzano (1992), de ser así ¿para qué reemplazamos una teoría 
falsa por otra cuya falsedad se tratará de demostrar, hasta finalmente lograrlo? 
Para este autor hacemos ciencia porque cada nueva teoría es una mejor 
aproximación a la verdad; una teoría reemplaza a otra por su mayor rigor y 
exactitud o por su mayor aproximación empírica, por lo que el avance de la 
ciencia, si bien no lleva a un conocimiento más verdadero, sí intenta 
aproximarnos a uno más adecuado y explicativo. 


Esta misma idea la sintetiza Rescher (1994) del siguiente modo: “No tenemos 
más remedio que reconocer que nuestra ciencia, tal como existe aquí y ahora, no 
nos representa la verdad real; lo máximo que puede hacer es proporcionarnos 
una estimación tentativa y provisional de ella”. El conocimiento científico, como 
todas las demás creaciones humanas, tiene una duración limitada y no será 
perdonado por el tiempo, ya que no sólo no podemos afirmar que estemos 
alcanzando la verdad o que nos estemos acercando a ella, pues no sabemos en 
dónde se encuentra; “... del mismo modo que nosotros creemos que nuestros 
predecesores de hace cien años tenían una idea fundamentalmente inadecuada 
del contenido del mundo, también nuestros sucesores de dentro de cien años 
serán de la misma opinión acerca de nuestro presunto conocimiento de las 
cosas”. 


Evidentemente, la búsqueda de la objetividad es necesariamente una 
construcción humana y, tal como refería Protágoras cuatro siglos y medio antes 
de Cristo: “El hombre es la medida de todas las cosas”; es decir, la realidad 
depende de quien la construye. Adiciona Ángel-Maya que esta posición fue 
compartida por muchos filósofos, incluido Nietzsche, quien expresó: “...no 
podemos saber nada del mundo en sí. Cada cultura construye sus propias 
mentiras para interpretarlo” (Citado por Ángel-Maya (2001). Kant también 
apoyó esta idea al referir que la percepción que hace el sujeto sobre el objeto 
viene dada o está determinada por las características cognitivas o los procesos 
mentales de los seres humanos, por lo que no se puede decir nada objetivo de la 


r 


“cosa en sí” (Cit. Por García Morente, 2002). 


Como puede verse, el problema de la objetividad es mucho más complejo de lo 


que podría pensarse a primera vista, ya que en todas nuestras apreciaciones va a 
existir siempre una carga de subjetividad, prejuicios, intereses, valores y 
conceptos previos de los que participamos muchas veces, a nivel incluso 
inconsciente. Este problema se agudiza cuando nos referimos a los temas que 
más directamente nos conciernen, como son los de la sociedad, la economía, la 
educación de los hijos o la política, en los cuales puede decirse que estamos 
involucrados en mayor medida y somos a la vez investigadores y objetos 
investigados. Por eso no debemos decir que la ciencia es plenamente objetiva, 
como si pudiese existir un pensamiento totalmente liberado de subjetividad, sino 
que la ciencia intenta o pretende ser objetiva y trata de alcanzar un fin que, en 
plenitud y en términos absolutos, resulta inalcanzable. 


La generalidad*. Esta es otra característica destacable de la ciencia. La 
preocupación científica no es tanto ahondar y completar el conocimiento de un 
solo objeto aislado, sino lograr que cada conocimiento parcial sirva como 
puente para alcanzar una comprensión de mayor alcance. Para el investigador, 
por ejemplo, carece de sentido conocer todos los detalles constitutivos de un 
determinado trozo de mineral: su interés se encamina preponderantemente a 
establecer las leyes o normas generales que nos describen el comportamiento de 
todos los minerales de un cierto tipo, tratando de elaborar enunciados amplios, 
aplicables y categorías completas de objetos. La generalización ha sido esencial 
a la ciencia y al pensamiento. De este modo, tratando de llegar a lo general y no 
deteniéndose exclusivamente en lo particular, es que las ciencias intentan 
abordar explicaciones cada vez más valiosas para elaborar una visión 
panorámica de nuestro mundo. 


La falibilidad. Es la última característica de la ciencia a que nos vamos a 
referir. Los científicos reconocen explícitamente la propia posibilidad de 
equivocación. Es en esta conciencia de sus limitaciones donde reside su 
verdadera capacidad para autocorregirse y superarse, para desprenderse de 
todas las elaboraciones aceptadas cuando se comprueba su falsedad. Gracias a 
ello es que nuestros conocimientos se renuevan constantemente y que intentamos 
marchar hacia un progresivo mejoramiento de las explicaciones que damos a los 
hechos. Al reconocerse falible, todo científico abandona la pretensión de haber 
alcanzado verdades absolutas y finales y, por el contrario, sólo se plantea que 
sus conclusiones son válidas en un contexto histórico, social y cultural 
determinado. En consecuencia, toda teoría, ley o afirmación está sujeta, en todo 
momento, a la revisión y la discusión, lo que permite perfeccionarlas y 
modificarlas para hacerlas cada vez más objetivas, racionales, sistemáticas y 


generales. 


Este carácter abierto y dinámico que posee la ciencia la distancia de los dogmas 
que agitan la bandera de la verdad infalible, lo que le proporciona a la primera, 
ventaja para explicar hechos que los segundos no interpretan o explican 
adecuadamente, puesto que no están en capacidad de asimilar cambios 
generados por el propio contexto histórico, cultural o de conocimientos, por lo 
menos sin crear contradicciones evidentes. Es, de algún modo, una de las 
diferencias más importantes que la distinguen de otros modelos de pensamiento, 
sistemáticos y racionales muchas veces, pero carentes de la posibilidad de 
superarse a sí mismos. 


Los orígenes de la ciencia 


Mucho antes del origen de la civilización occidental, los hombres habían 
acumulado infinidad de informaciones sobre la naturaleza, vinculadas con el 
movimiento de los astros, la recolección de frutos y semillas, la fabricación de 
armas y la caza de animales, el fuego y el movimiento de los objetos, entre otros. 
Cada uno de estos conocimientos facilitaba la adaptación y la supervivencia 
humanas; ayudaba a la subsistencia, a la convivencia social, o a elevar el nivel 
de vida. Toffler (1994), por ejemplo, considera el conocimiento de la siembra de 
cultivos agrícolas como el más importante en la vida humana hasta la revolución 
industrial; y de allí que piense que dicho conocimiento constituye la Primera Ola 
en la historia humana. 


Según dicha perspectiva, hace ya 8.000 años se inició una profunda 
transformación que permitió al hombre dejar de deambular por el mundo, 
accediendo al sedentarismo y a la vida urbana y dando origen a la mayor 
división social del trabajo en la historia, con la aparición de los agricultores, la 
propiedad privada, los administradores, la producción, los excedentes, las clases 
sociales, el ejército y el Estado, entre otros (Engels, 1884, edición de 1976). De 
hecho, nos permitió romper el mecanismo de control demográfico que tiene la 
naturaleza con cada una de las especies vivientes, condición que nos ha llevado a 
sobrepoblar el planeta. Y esta transformación fue producto de un conocimiento 
humano organizado y sistematizado: el cultivo de la tierra. 


La ciencia en sus orígenes se debió referir a conocimientos aplicados a la 
resolución de los problemas que aquejaban a la especie humana primitiva. Es así 
como el hombre aprendió a romper piedras de tal forma que el filo de ellas 
permitiera adecuadamente el corte de la carne; prontamente debió pasar a dar 
forma a las piedras, construyendo hachas o cuchillos e igualmente, a moldear 
otros elementos como la madera y los huesos, para fabricar lanzas, agujas y otros 
utensilios, hasta llegar, de forma gradual, a laborar los metales. 


En tal sentido, Cid et al. (1977) nos señalan que “... los hombres aplicaron gran 
cantidad de conocimientos técnicos y científicos antes de ser conscientes de que 
poseían alguno.” 


Tales conocimientos se fueron perfeccionando por el azar, el ensayo y error o la 


inferencia, a la vez que se fueron transmitiendo de generación en generación por 
medio de la palabra hablada. Se estima que hace cien mil años ya sabíamos 
manejar el fuego; hace diez mil años la agricultura y los ciclos de las plantas así 
como los principios de construcción en piedra y madera; hace cinco mil años, la 
rueda y la escritura. Muchos de estos hallazgos se dieron en la Baja 
Mesopotamia y a los babilonios se les atribuye el nacimiento de la ciencia, 2500 
años antes de Cristo, con la creación de sistemas de medidas, que llevó al 
surgimiento de la aritmética, el uso del calendario anual, concomitante con las 
medidas del tiempo como los meses, las semanas, los días, las horas, los minutos 
y los segundos. Aun así, para los babilonios el conocimiento estaba dado por 
Dios (Dampier, 1972). 


La Escuela Griega de los siglos V a IV antes de Cristo, denominada la Edad de 
Oro de Grecia, surgió gracias a la gran influencia que recibió de los desarrollos 
previos de los egipcios, los babilonios y de pueblos del Cercano Oriente. 
Durante este periodo se catapultó el conocimiento científico, pasando de un 
saber principalmente aplicado, a uno teórico, lo que permitió a su vez grandes 
desarrollos en la construcción, la astronomía, la navegación y la medicina. 


Para muchos investigadores, el legado más importante de esa Escuela fue 
esbozado por Tales de Mileto, quien manifestó que: El Universo se conduce de 
acuerdo con ciertas “leyes de la naturaleza” que no pueden alterarse, de lo que se 
colige que: La razón humana es capaz de esclarecer la naturaleza de las leyes 
que gobiernan el universo. Estos dos planteamientos constituyen una ruptura 
medular con el pensamiento babilónico, según el cual el conocimiento viene de 
Dios; es este aporte de Tales de Mileto el que define el concepto de ciencia que 
permanece hasta nuestros días (Asimov, 1984). 


La episteme o idea del saber es creación de Aristóteles; proviene del griego y su 
significado primordial es: saber, conocimiento, ser capaz de, saber con 
certidumbre, estar bien informado. Del griego pasó al latín como Scientia. El fin, 
en cualquiera de los casos, consistía en organizar y sistematizar el conocimiento 
humano. 


La teoría del conocimiento o epistemología, como rama especializada, aparece 
tan sólo hasta el siglo XIX (Sierra-Gutiérrez, 2004). La epistemología se refiere 
a la teoría de la ciencia. También a la filosofía de, en, desde, con y para la 
ciencia; describe sus problemas, métodos, técnicas, estructura lógica, resultados 
generales, implicaciones filosóficas, categorías e hipótesis. Se trata de una 


filosofía que pretende serle útil a la ciencia al revisar sus fundamentos; si se 
quiere, se refiere a la metaciencia o ciencia de la ciencia (Bunge, 1996). 


La epistemología se sitúa como la teoría del conocimiento científico y se 
caracteriza por su método, razón por la cual podemos decir que la epistemología 
de la ciencia es el método científico. Toda ciencia está estructurada por dos 
elementos básicos: la teoría y el método de trabajo (Tamayo-Tamayo, 2000). 


La epistemología hoy día, ha logrado relativa independencia del quehacer 
filosófico para convertirse en una labor estructurante de cada ciencia. “En tanto 
discurso sistemático, la epistemología encontraría en la filosofía sus principios y 
en la ciencia su objeto, tendiendo así un puente entre estas dos formas de 
discurso racional. La ciencia sería un pretexto para filosofar” (Sierra-Gutiérrez, 
2004). 


Al respecto, debe enfatizarse el hecho de que las discusiones epistemológicas 
llegan a acuerdos entre científicos sobre, por ejemplo, cómo buscar el 
conocimiento, sus métodos, técnicas e instrumentos, pero, por la misma razón, 
no corresponden a verdades sino a juicios de valor. Esta obviedad que parece una 
verdad de Perogrullo, con frecuencia se desconoce en discusiones entre 
científicos que se empecinan en tratar de construir argumentos para probar la 
validez de tales juicios, como si se tratase de verdades. 


Los límites de la ciencia 


Hasta la década del sesenta, el positivismo dominaba la mayor parte de los 
espacios de creación científica y prácticamente monopolizaba los programas de 
investigación y las explicaciones ontológicas y epistemológicas en torno al 
conocimiento. La realidad era vista como única, ajena e independiente de los 
intereses de los observadores y orientada por leyes naturales que el trabajo 
científico tendría que descubrir mediante procesos de generalización e 
inducción. Sólo era considerado como científico aquello que era susceptible de 
ser medido y verificado. Esta manera de leer lo real le permitió al positivismo 
concluir que el conocimiento se podía ir acumulando a partir del avance 
presentado en los descubrimientos de las leyes que regulan el funcionamiento de 
la naturaleza y la sociedad. 


Sin embargo, en las últimas cuatro décadas se ha presentado una profunda 
reconceptualización de lo que es la ciencia y la manera de interpretar y entender 
lo real, que obliga a relativizar el planteamiento inicial vigente hasta los años 
sesenta. Como afirma Morin, el mayor aporte del conocimiento en el siglo XX, 
fue el conocimiento de los límites del conocimiento (Morin, 2001). Y esta 
profunda transformación estuvo asociada a diversos procesos científicos y 
epistemológicos que se originan en las reflexiones de la física desde las primeras 
décadas del siglo pasado. Asimismo, resulta esencial para comprender los límites 
de la ciencia el que se retomen aspectos esenciales de las reflexiones 
introducidas por los epistemólogos Tholmin, Kuhn, Lakatos y Popper; las 
reflexiones epistemológicas de Piaget y los constructivistas, la revolución 
cognitiva de los años sesenta; y más recientemente, los desarrollos de la teoría de 
la complejidad (Morin, 1981 y 2001). 


Desde 1905, Einstein había resaltado el papel del sujeto y del contexto en la 
interpretación de la realidad, en lo que se conoce como la Teoría restringida de la 
relatividad. De acuerdo con ella, a escalas supremamente grandes y a 
velocidades cercanas a la luz, un mismo hecho podría interpretarse de manera 
diferente por observadores ubicados en diferentes lugares. Partiendo de que 
todos los observadores externos estarían de acuerdo en la constancia de la 
velocidad de la luz, Einstein acabó con la idea de un tiempo absoluto, al 
demostrar que observadores diferentes registrarían tiempos distintos para medir 


un haz de luz. En la teoría de la relatividad no existe un tiempo absoluto único, 
sino que cada individuo posee su propia medida personal del tiempo, medida que 
depende de dónde está y cómo se mueve (Hawking, 1989). 


Por su parte, el científico alemán Werner Heisenberg (Premio Nobel de física en 
1932) formuló en 1927 el principio de incertidumbre, agregando nuevos 
elementos al carácter relativo de la interpretación de la realidad. Este 
investigador señala que para poder predecir la posición y la velocidad futura de 
una partícula resulta necesario medir con precisión la ubicación y la velocidad 
actual de ésta. Lo que demuestra Heisenberg es que al medir la posición, ésta es 
alterada por la velocidad y, debido a ello, entre mayor precisión sea lograda en la 
determinación de la ubicación, menor exactitud será alcanzada en su velocidad y 
viceversa. De esta manera, en el campo de las partículas no se pueden predecir 
los acontecimientos futuros con exactitud, ya que ni siquiera es posible medir su 
posición y velocidad actual (Hawking, 1989). 


Kuhn (1962, edición 1980) plantea, de manera más directa y explícita, la 
necesidad de elaborar un paradigma alterno al paradigma positivista a través de 
su extraordinaria obra en torno al origen y a la naturaleza de las revoluciones 
científicas. Para Kuhn, los científicos elaboran modelos explicativos, acordados 
y aceptados por la comunidad académica, paradigmas históricamente 
determinados y por tanto sujetos a variaciones futuras y provenientes de 
variaciones anteriores. En la formulación y aceptación de estos paradigmas no 
participa la comunidad en pleno sino tan sólo la comunidad científica y, 
posteriormente, se transfiere al resto de la sociedad. Los científicos presentan 
entonces interpretaciones relativas de la realidad, las cuales han sido y seguirán 
siendo reinterpretadas. La ciencia no es, por tanto, un proceso sucesivo y 
acumulativo de conocimientos individuales que permita de manera lineal 
acercarse gradualmente a lo real, sino una constante reinterpretación realizada a 
partir de los paradigmas vigentes en cada época. Esta posición ante la ciencia y 
la historia de la ciencia, representará una sensible reinterpretación del 
conocimiento y gestará en sus propios términos, una verdadera revolución 
científica epistemológica. 


Para Popper, el investigador carente de ideas y posibilidades no puede acercarse 
a la naturaleza para extraer inductivamente de ella las verdades. Se observa 
siempre desde un marco de referencia, desde alguna teoría; por consiguiente, el 
observador no es imparcial como creía el positivismo, sino que, armado de un 
conjunto de hipótesis se acerca a la realidad para comprobarlas. Si éstas no 


resultaren verdaderas, las hipótesis provisionales serían falseadas y refutadas a la 
luz de las observaciones empíricas, lo que obliga al investigador a abandonarlas 
y a crear unas nuevas, las cuales serán sometidas al mismo proceso descrito de 
falsación. 


De esta manera, Popper se distancia del positivismo al considerar al observador 
como un ser parcializado, e inicia el tránsito hacia una ontología relativista; si la 
interpretación depende del observador, las consecuencias que de ella se deriven 
también tendrán que depender de aquel y en dicho sentido la ciencia se convierte 
en un proceso interpretativo en el cual participa subjetivamente el investigador. 


Lakatos (1983) recoge y refuta los planteamientos de Popper al considerar que 
las teorías no pueden reducirse a un conjunto de hipótesis las cuales han de ser 
contrastadas para su comprobación o infirmación, sino que deben tratarse como 
verdaderos programas de investigación que representan entes complejos y 
altamente organizados, compuestos por un núcleo central formado por las 
hipótesis principales y un cinturón protector establecido para resguardar al 
núcleo en el cual están ubicados hipótesis auxiliares y los eventuales supuestos 
subyacentes. 


Kuhn (1962, edición 1980) recoge y profundiza los planteamientos de Popper y 
Lakatos, y trabajando sobre la historia de la ciencia, particularmente de la Física 
y la Biología, completa la revolución epistemológica iniciada por Popper en la 
concepción de la naturaleza y la ciencia. Para Kuhn, el carácter de la ciencia 
proviene de los paradigmas y no de los métodos que utiliza. 


Los paradigmas son considerados como principios reconocidos y aceptados por 
la comunidad científica, que durante cierto tiempo* le proporcionan preguntas, 
modelos y parámetros para analizar problemas y encontrar soluciones a estos. 
Son, por consiguiente, los lentes conceptuales con los cuales los científicos leen 
e interpretan la realidad, se hacen las preguntas y orientan las respuestas. 


Una vez aceptados los paradigmas por la comunidad científica, se desarrolla la 
ciencia “normal”, cuyo objetivo es resolver los problemas planteados dentro de 
los parámetros delimitados por ellos. La ciencia normal se desarrolla hasta que 
llega un momento en el cual comienzan a aparecer inconsistencias y 
contradicciones que el paradigma vigente no puede explicar. En estos casos 
sobreviene una revolución científica, mediante la cual se introducen nuevos 
paradigmas, los cuales disputarán a los anteriormente aceptados, el apoyo y el 


reconocimiento de la comunidad científica. La revolución se da cuando esta 
comunidad científica acepte e incorpore los nuevos paradigmas. 


Toulmin (1979) acoge la caracterización que hace Kuhn de los paradigmas pero 
se distancia de éste en la concepción del carácter de las revoluciones científicas. 


Para Kuhn (1962, edición, 1980), los científicos aceptan el nuevo paradigma 
mediante rupturas epistemológicas y no mediante un proceso de deliberación y 
acuerdo en la comunidad científica. En sus propios términos: 


Los paradigmas no pueden ser corregidos por la ciencia normal. En cambio, 
como ya hemos dicho la ciencia normal conduce sólo, en último análisis, al 
reconocimiento de anomalías y a crisis. Y éstas se terminan no mediante 
deliberación o interpretación, sino por un suceso repentino y no estructurado, 
como el cambio de forma (Gestalt). Entonces los científicos hablan con 
frecuencia de las vendas que se les caen de los ojos o de la iluminación 
repentina que inunda un enigma previamente oscuro, permitiendo por primera 
vez su resolución. 


El carácter revolucionario asignado por Kuhn a los cambios paradigmáticos ha 
sido criticado por Toulmin desde la epistemología y por Nussbaum (1995) y las 
corrientes pedagógicas contemporáneas actuales desde la educación; aun así, le 
reconocen su papel pionero en la interpretación de que los “hechos” están 
cargados de teoría y de que la ciencia no descubre realidades ya hechas, sino que 
construye o crea modelos para interpretarla, elementos que, como hemos visto, 
son esenciales en el paradigma constructivista. 


A diferencia de Kuhn, Toulmin tiene una visión gradualista y ecológica del 
cambio científico. Al aplicar el paradigma darwiniano de la evolución a la 
educación, formula un concepto evolutivo de las poblaciones conceptuales. 
Darwin había logrado explicar simultáneamente, mediante los conceptos de 
selección natural y variación, la continuidad y la conservación de las especies 
por un lado y, por otro, la variación de éstas, siendo procesos aparentemente 
contradictorios. Toulmin se enfrenta a un dilema similar y lo resuelve utilizando 
la analogía darwiniana de la selección y la innovación. De esta manera, cualquier 
transformación de la población conceptual será gradual y no revolucionaria 


como lo propone Kuhn, en tanto que es parcial y está sometida a la crítica de la 
comunidad académica. 


Toulmin (en Ruiz y Ayala, 1998), al analizar esta analogía entre la evolución de 
los conocimientos y la teoría de la selección natural de Darwin señala que la 
ciencia evoluciona a partir de un proceso de competencia entre teorías que son 
enfrentadas entre sí y aceptadas o rechazadas por la comunidad científica. Por 
tanto, unas sobreviven mientras otras se extinguen. Kuhn (1962, edición, 1980) 
aprecia de modo diferente el desarrollo de la ciencia y establece que ésta se 
desarrolla en dos etapas: una, a la que denomina ciencia normal y está 
caracterizada por la acumulación del conocimiento; y otra, a la que llama ciencia 
revolucionaria, se caracteriza porque en ella se rompen esos cauces y se 
establecen nuevas concepciones teóricas y metodológicas. A los estados de 
conocimiento de estas últimas los denomina paradigmas y sus transformaciones 
constituyen revoluciones científicas, patrón usual de desarrollo de una ciencia 
madura. Subraya Kuhn, que los paradigmas surgidos en diferentes ciencias no 
deben entrar en contradicción entre sí. 


Expuesta la posición de algunos de los epistemólogos contemporáneos más 
importantes en torno a si la ciencia evoluciona progresivamente o lo hace 
mediante revoluciones científicas, recurriremos a Piaget, a quien debemos por lo 
menos en buena parte, la idea de que hoy en día el conocimiento no se considera 
una copia de la realidad, sino una construcción del ser humano. 


Es esencialmente Piaget quien formula de manera más directa, clara y completa 
una teoría del conocimiento desde una perspectiva constructivista. Como es 
sabido, Piaget no formuló propiamente una teoría del aprendizaje; sus esfuerzos 
estuvieron concentrados en desentrañar el carácter y la naturaleza de la 
formación de las estructuras cognitivas con las cuales interpretamos el mundo. 
Por consiguiente, su teoría aborda las preguntas relacionadas con la manera 
como el individuo se representa el mundo y el cambio que estas representaciones 
tienen hasta la adolescencia. Con ello Piaget formuló uno de los elementos más 
significativos de la epistemología constructivista contemporánea, al sustentar 
que nuestra relación con el mundo está mediatizada por las construcciones 
mentales que ya tenemos de él, que éstas están organizadas en forma de 
estructuras jerarquizadas y que varían cualitativamente en el proceso evolutivo 
del individuo en busca de equilibrios cada vez más estables y duraderos. 
Contradiciendo el sentido común, su teoría sostuvo que algunas de las categorías 
fundamentales de la realidad no están en la realidad sino en nuestras propias 


mentes (Pozo, 1987). 


Para fundamentar la mediación que realizan nuestras construcciones mentales, 
Piaget recurrió al concepto central de esquema. De esta manera, la realidad 
material y simbólica es interpretada según los esquemas que hayamos 
previamente construido. El conocimiento no era entendido como una copia de la 
realidad, como sostuvieron algunos a partir de la teoría del reflejo, sino una 
construcción del ser humano y esta construcción es realizada por el ser humano, 
con los esquemas que ya posee; es decir, con los instrumentos que construyó en 
su relación anterior con el medio. 


Los esquemas son así representaciones de situaciones concretas que actúan a la 
manera de instrumentos cognitivos. Para Piaget, gracias a la manipulación y 
experimentación con el mundo externo, el infante construye sus primeros 
esquemas. A manera de ejemplo puede pensarse en el esquema generado por la 
musicalidad dada por el movimiento de un sonajero o el esquema de prensión 
formado a partir de agarrar distintos tipos de objetos. En cada uno de los casos 
anteriores, los esquemas permitirán al menor interactuar con la realidad y, de esa 
manera, intentarán asimilar los distintos objetos y eventos que se le presenten. 
Así, al tomar una cuchara, la manipulará de manera análoga a lo realizado con el 
sonajero, intentando producir un sonido similar. La cuchara es así asimilada al 
esquema del sonajero. Al no producirse el sonido esperado o al generarse uno 
significativamente diferente, el menor modificará su esquema inicial, 
acomodándolo a la nueva experiencia. La acomodación es así producto del 
desequilibrio generado por el intento de asimilar la cuchara al esquema de 
sonajero previamente construido. Los conceptos de asimilación y acomodación 
en Piaget deben, por tanto, interpretarse a partir del concepto piagetano de 
esquema. 


Piaget, por ende, formuló una teoría del conocimiento y no propiamente una 
teoría del aprendizaje. Su trabajo le permitió desentrañar el carácter y la 
naturaleza de la formación de las estructuras con las cuales interpretamos el 
mundo. Por consiguiente, su teoría aborda las preguntas relacionadas con la 
manera como el individuo se representa el universo y el cambio que estas 
representaciones tienen hasta la adolescencia. 


Para Piaget los mecanismos del aprendizaje son iguales en los diferentes 
momentos del desarrollo evolutivo del individuo e independientes del contenido 
que va a ser aprendido. El mecanismo básico de adquisición del conocimiento es 


constante; es decir, una “invariante funcional”. Este mecanismo consiste en una 
tendencia hacia el equilibrio, el cual se alcanza mediante los procesos de 
asimilación y acomodación. 


Es indudable en Piaget la potencia de los conceptos de estructura, esquema, 
asimilación y acomodación, entre otros, así como su claridad al desentrañar la 
manera como conocemos el mundo, como construimos esquemas y como estos 
cambian en el desarrollo genético del individuo. 


En especial, es de resaltar la reivindicación del papel activo del sujeto en el 
proceso de apropiación de la cultura. Enfrentándose a la Psicología 
asociacionista y a Durkheim, demostró que el conocimiento no es un reflejo o 
copia de la realidad, sino una elaboración en la que el sujeto cumple un papel 
esencial. Esta será la piedra angular sobre la cual se elaborará la plataforma 
constructivista y, sin lugar a dudas, representa un indiscutible avance en la 
explicación e interpretación del conocimiento humano. 


Más recientemente Morin (2000, 2001) desarrolló estos principios e insistió en 
que no hay conocimiento que no esté, en algún grado, amenazado por el error y 
por la ilusión. El conocimiento se entiende así como fruto de una traducción- 
reconstrucción mediada por el lenguaje y por el pensamiento y por ende, 
necesariamente propenso al error y a la ilusión. Todo conocimiento es entendido 
como una interpretación, dado que es leído e interpretado por un ser humano que 
posee paradigmas, sentimientos, ideologías y afectos; y es precisamente con 
ellos con los que lee e interpreta la realidad. 


Hasta la memoria está sujeta a error e ilusión, como lo demuestra la original y 
profunda película Amnesia, conocida también con el nombre de Memento, la 
cual muestra el carácter subjetivo e interesado de la memoria. La película aborda 
la pregunta: ¿Qué pasaría si sólo tuviéramos memoria de muy corto plazo? La 
película demuestra el carácter subjetivo de nuestra propia memoria y con ello le 
da fuerza a la teoría de Morin (2000) cuando afirma que: 


Conocer es navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos 
de certezas. 


Acaso, ¿usted mismo no duda de sus propios recuerdos e incluso de si pasaron o 
no en realidad? ¿Cuántas veces nos hacemos la pregunta sobre si un hecho pasó 
en la realidad, lo soñamos, lo leímos, lo escuchamos, o simplemente lo 
inventamos? 


O como lo expresa hermosamente García Márquez (2003) en el epígrafe de su 
autobiografía “Vivir para contarla”: 


La vida no es la que uno vivió, sino la que uno recuerda y cómo la recuerda 
para contarla. 


En síntesis, las verdades hoy deben considerarse relativas (dependen del 
paradigma con el que se les mire), contextuales (dependen de la situación social 
y cultural en el que se interpreten) e históricas (dependen del contexto histórico 
en el que se estén analizando). 


Vale resaltar que durante las últimas décadas ha proliferado una nueva visión de 
la forma de hacer ciencia soportada en la concepción holística, sistémica y 
compleja de los estudios principalmente sociales, que ha encontrado en Morin 
uno de sus más connotados teóricos; y en nuestro medio uno de sus más 
importantes defensores será Rodolfo Llinás, a partir de su original teoría sobre el 
funcionamiento del cerebro, a la que nos referiremos unas páginas después. 


Para Morin el principio de complejidad se refiere a la existencia de fenómenos 
que no pueden ser explicados de forma fragmentada mediante principios 
simples. La complejidad de un sistema se reconoce por el tejido entramado de 
interacciones, que dificulta su certidumbre y su predicción. Lo complejo se 
reconoce por diversos rasgos como la necesidad de incluir el entorno para 
explicar el objeto de estudio; o cuando el objeto más que objeto se constituye en 
sistema organizado (Solana, 1998). 


Así, por ejemplo, la complejidad del hombre y de las sociedades se reconoce en 
la cultura, en su relación con el medio ambiente y en un patrimonio genético 
subyacente. La cultura es propia de la organización social de un ser biológico 
que se debate permanentemente entre dos fuerzas: las dependencias genéticas y 
las dependencias culturales (Morin, 2000). De igual modo, la complejidad se 


reconoce en la presencia de bucles de retroalimentación: el hombre y la sociedad 
afectan el entorno pero a la vez son afectados por éste (Solana, 1998). 


El pensamiento complejo o como también lo llama Morin, ecologizado, es una 
estrategia de observación del objeto de estudio que involucra el contexto y el 
medio ambiente en que éste ocurre, puesto que se fundamenta en el estudio de 
sistemas abiertos que interaccionan con su entorno. Es, si se quiere, la mirada 
holística del conjunto de variables que inciden en él. Morin aboca este 
pensamiento en especial en el estudio de las ciencias sociales que al tratar de 
emular los métodos de las ciencias naturales, fracasaron al fraccionar el sistema 
social y, con ello, perder de vista elementos destacados del mismo: historia, 
contexto, variables que favorecieron el acontecimiento, etc. 


Destaca Morin, sin embargo, que la visión compleja debe compartir nicho con la 
mirada simple y lineal (en contravía a la descalificación peyorativa que se 
pretende desde algunos científicos sociales a las ciencias naturales por su 
enfoque reduccionista), y su incursión está abocada a aquellos objetos de 
investigación que por su carácter complejo, no puedan ser explicados 
apropiadamente con un enfoque simple. Se trata de una contemplación 
intermitente de las partes y del todo. Morin anota que el método experimental no 
es apropiado para estos estudios, pues extrae al objeto de su entorno natural para 
situarlo en un entorno artificial y controlado donde el comportamiento del objeto 
ya no es el mismo (Morin, 1981). 


Para cerrar este apartado y en otro orden de ideas, vale anotar que Rescher 
(1994) nos refiere que hay dos tipos de ignorancia: la primera, asociada a las 
preguntas meramente incontestables y la segunda, a las impreguntables. Las 
primeras suponen que el estado del conocimiento no permite resolver tales 
preguntas, mientras que las segundas denotan una ignorancia de un nivel más 
profundo porque ni siquiera llegamos a plantear la cuestión. Noam Chomsky, 
sugirió algo muy similar cuando expresó que nuestra ignorancia se podía dividir 
en problemas y misterios. Cuando abordamos un problema, puede que no 
sepamos su solución, pero tenemos un conocimiento cada vez mayor, intuición y 
ciertas ideas acerca de qué andamos buscando. En cambio cuando tenemos un 
misterio, sólo podemos quedarnos fijamente maravillados y desconcertados, sin 
saber qué aspecto tendría una explicación (Citado por Pinker, 2001). 


Clasificación de las ciencias 


Para Sober (1996), como para muchos otros científicos, la “ciencia” debería 
referirse a un término único que abarcase todas las disciplinas del conocimiento. 
Aun así, la ciencia suele dividirse de múltiples maneras y en la literatura se 
encuentran diversas clasificaciones que varían según unos y otros autores. Quizá 
la clasificación más universal es aquella que se refiere a las ciencias formales y a 
las ciencias fácticas (Bunge, 1996). 


En las ciencias formales se encuentran la lógica y las matemáticas, las cuales se 
fundamentan en el método deductivo —aunque también se valen de otros— y su 
propósito es la demostración de teoremas y postulados. Trabajan con conceptos 
abstractos producidos sin referencia directa a objetos percibidos por la 
experiencia (Ladrón de Guevara, 1981). Para ello, parten de un sistema 
axiomático o conjunto de proposiciones aceptadas o previamente demostradas. 
Por sus características, estas ciencias dan origen a un conocimiento final 
(Tamayo- Tamayo, 2000); no obstante, pueden crear nuevos y diferentes 
conocimientos cuando se modifica el sistema axiomático de origen. El método 
deductivo parte de lo general y de allí va a lo particular, por lo que una vez 
demostrada una condición para un conjunto de elementos, se le confiere validez 
a las inferencias hechas para cada elemento particular. 


Las ciencias fácticas, a diferencia de las formales, se fundamentan en la 
percepción, observación e interpretación del mundo exterior en la experiencia 
humana. Su razonamiento fue durante mucho tiempo, en esencia, inductivo, por 
lo que partía de lo particular para llegar a lo general, conduciendo a un 
conocimiento temporal; es decir, un conocimiento que se acepta como verdad 
hasta que nuevos razonamientos o nuevas técnicas permitan formular 
explicaciones más coherentes o más amplias o hasta que se reconozca un caso 
singular que no cumple con la regla. Pese a ello, su nivel de desarrollo actual 
permite hablar del uso de procesos tanto inductivos como deductivos. 


En los métodos fácticos es más práctico trabajar con enunciados parte-parte que 
no se tambalean tan pronto surge un único caso que no se cumple (Seiffert, 
1977). Aun así, el razonamiento inductivo lleva a no estudiar una hoguera sino a 
buscar los procesos generales de combustión de todas las hogueras; es decir, a 


formular leyes y teorías generales (Tamayo-Tamayo, 2000). Las ciencias fácticas 
han sido en mayor medida empíricas y se han valido de los hechos, las 

observaciones y las experimentaciones (muy a pesar de la subjetividad inherente 
a las representaciones humanas ampliamente referidas en parágrafos anteriores). 


Seiffert nos refiere como ejemplo clásico de las ciencias fácticas el siguiente: si 
yo observo un cisne blanco ¿puedo asegurar que todos los cisnes son blancos?; 
es más, si yo veo una bandada de cisnes blancos ¿puedo hacerlo?; si viajo a 
muchos lugares del planeta y sólo veo cisnes blancos, ¿puedo generalizar que 
todos son blancos? La respuesta en todos los casos, dice Seiffert, es no, ya que 
en el tiempo nada garantiza que no hayan existido cisnes de otros colores o que 
vayan a existir en un futuro, a la vez que tampoco hay garantía de que en otros 
lugares no visitados puedan existir cisnes de otros colores; por tanto, no se puede 
elevar a ley la afirmación: “Todos los cisnes son blancos” y es más cauto 
aseverar que hasta ahora, todos los cisnes observados son blancos (si así fuera). 
Como puede verse, la inducción tiene un carácter probabilístico. 


Seiffert refiere respecto a las investigaciones que tratan de establecer la 
causalidad de un fenómeno, que éstas se enmarcan dentro de las ciencias 
inductivas y dado que no hay ninguna ley absolutamente segura (tal como se 
expuso previamente en el ejemplo de los cisnes blancos), tampoco puede haber 
ninguna causalidad absolutamente verdadera. La causalidad es entonces, 
probabilística, y si bien las probabilidades son una forma de caracterizar nuestra 
ignorancia, nos permiten obtener generalizaciones significativas (Sober, 1996). 


Ladrón de Guevara (1981), así como otros autores, escalona los niveles de 
organización de la realidad desde la materia inorgánica como el nivel más 
simple, a la orgánica de los seres vivientes y, de allí, a los seres humanos. 
Tomando como punto de partida la organización previa, las Ciencias Fácticas se 
subdividen regularmente, en Naturales, Biológicas y Sociales. A las primeras 
pertenecen la Física, la Astronomía y la Química, que tratan sobre el mundo 
inorgánico, es decir, la materia y la energía; a las segundas la Biología, que surge 
como una línea que explica el componente orgánico representado por 
macromoléculas capaces de generar orden en un universo dominado por la 
entropía y cuyas características pueden ser mejor explicadas desde la Evolución 
que desde la Termodinámica. Para Meyer (1979) los seres vivos son sistemas 
abiertos que se nutren de entropía negativa y, por ello, expresan gran dinamismo 
en su interior, por lo que la resultante no es un sistema mecánico o físico- 
químico trivial que finalmente se equilibra, sino una multitud de procesos 


metabólicos siempre en acción. A las Naturales y Biológicas se les conoce como 
Ciencias Nomotéticas, por cuanto se fundamentan en información cuantitativa, a 
la vez que buscan formular leyes y teorías. Por último, las Ciencias Sociales 
buscan explicar el fenómeno humano el cual no puede ser comprendido 
plenamente desde las anteriores, en virtud de características como el 
aprehendizaje y la volición, derivados del cerebro y la cultura. A estas Ciencias 
se les conoce también como Idiográficas, por cuanto se fundamentan en buena 
medida, en información cualitativa y buscan describir o explicar el objeto de 
estudio. 


Para Sober (1996), la razón por la que tenemos diversas ciencias no es la 
existencia de distintos problemas explicativos, sino porque nos resulta más fácil 
afrontar problemas disímiles si utilizamos diferentes lenguajes. 


En este punto es necesario profundizar sobre algunas reflexiones concernientes a 
las Ciencias Sociales que no encajan dentro de los acuerdos epistemológicos 
llevados a cabo al interior de las ciencias naturales. Al ser estas ciencias tan 
diversas, como es el caso de la Economía, la Psicología, la Antropología, la 
Educación, la Sociología y la Historia, principalmente, y al abordar problemas 
tan complejos desde perspectivas diferentes, no se han alcanzado acuerdos 
mínimos sobre su quehacer investigativo, tal como lo enuncia Gordon (1995), y 
posiblemente estos acuerdos no sean posibles. Ellos se refieren a: 


Objeto de estudio: mientras las ciencias naturales buscan generalidades que se 
puedan convertir en hipótesis y leyes o incluso en teorías, en el caso de las 
ciencias sociales hay partidarios y opositores del enunciado anterior. Estos 
últimos consideran que las situaciones de cada sociedad son particulares y 
provienen de trayectorias históricas distintas, por lo que la investigación, 
además de histórica, debe ser explicativa respecto a las situaciones particulares. 
Consideran entonces, que las proposiciones nomológicas (leyes y teorías) no 
deben hacer parte de estas ciencias, ya que los fenómenos sociales y sus causas 
son distintos (posición compartida, entre otros, por Bonilla y Rodríguez, 1995 y 
Eisner, 1998). 


Esta tensión entre lo universal y lo particular está presente entre las visiones 
modernas y las postmodernas en la filosofía actual. En términos de Habermas, se 
diría que ser resueltamente moderno es considerar que en el hablar, en el pensar 
y en el actuar hay principios universales (Habermas, citado por De Zubiría, S. 
1999). Para los modernos existen principios universales en el pensar, el 


comunicar y el actuar, y de allí se infiere la existencia de fines únicos en el 
desarrollo de las sociedades. Para la postmodernidad, la universalidad no existe 
y por tanto, priman lo regional y las finalidades diversas. En el ámbito cultural, 
esto implica la reivindicación de la multiculturalidad y el deseo por acabar con el 
etnocentrismo y la aceptada hasta el momento, universalización de la cultura. 
Considera que existe multiplicidad de culturas, cada una de ellas con diferentes 
maneras de interpretar y valorar lo real y que se debe terminar con la objetividad 
y la supuesta sobrevaloración de la ciencia, colocándola al mismo nivel que el 
arte O la religión, ya que cada una de ellas expresa —-según sus defensores— 
diferentes y relativos tipos de verdad. 


Cabe añadir que las ciencias sociales son multiparadigmáticas y, en 
consecuencia, subsisten y coexisten en un momento dado de la historia 
explicaciones diversas e incluso antagónicas para interpretar un mismo hecho. 
En estas ciencias no es posible un consenso general, dado que las 
interpretaciones están altamente influenciadas por los intereses y las perspectivas 
subjetivas de los diversos grupos sociales. De esta manera, los hechos sociales 
complejos y multideterminados son explicados en las ciencias sociales desde 
paradigmas diferentes y resulta mucho más complejo en ellas precisar cuál de las 
diversas interpretaciones es más adecuada, ya que en estas ciencias la 
experimentación casi no es posible, los hechos tienen impactos en tiempos 
mucho más prolongados, múltiples variables inciden en su origen, y, para 
completar, se interpretan desde posturas ideológicas, paradigmáticas y marcos 
conceptuales diferentes. 


Como puede verse, existe multitud de maneras de interpretar un hecho social y 
de allí que seguramente tenía razón el ex Ministro de Educación Bula Hoyos 
cuando comentaba que en realidad las llamadas “ciencias duras” resolvían 
problemas relativamente blandos, en tanto las “ciencias blandas” resolvían 
problemas duros. 


Para entender lo previamente dicho, permítanos formular algunas preguntas: 


+ ¿Por qué se separa una pareja que años y meses antes manifestaba enorme, 
profundo y eterno amor? 


+ ¿Por qué durante cerca de cuarenta años se ha presentado en nuestro país una 


profunda confrontación militar y política de enormes consecuencias para el 
crecimiento económico y para la vida política, social y cultural nacional? 


* ¿Por qué un estudiante no es promovido de año y sus desarrollos cognitivos, 
valorativos o praxiológicos son diferentes a los de sus compañeros? 


+ ¿Por qué una persona valora de manera tan diferente a sus hermanos, criados 
en la misma familia y posiblemente en los mismos colegios? 


* ¿Por qué de cada cien personas que viven en el planeta Tierra, en pleno Siglo 
XXI, 80 viven en condiciones infrahumanas, setenta son incapaces de leer, 
cincuenta sufren de malnutrición y sólo uno (si, sólo uno) tiene computador y 
educación universitaria? 


+ ¿Por qué una especie que se autodenomina sapiens sapiens no ha encontrado la 
fórmula de vivir en armonía consigo misma y con su entorno? 


Cualquiera de las preguntas anteriores nos permite ver lo complejo de la vida 
humana y la imposibilidad de dar a cada una de ellas respuestas únicas, sencillas 
y simples. El ser humano está multideterminado y su situación debe ser 
explicada recurriendo a hechos sucedidos en tiempos cercanos y distantes y de 
naturaleza diversa y compleja, aspectos totalmente necesarios para interpretar y 
explicar una realidad multidimensional, interrelacionada y multicausada (Morin, 
2000 y 2001). 


Es por esto que un hecho social puede ser explicado recurriendo a diferentes 
grados de abstracción, diferentes momentos temporales y multiplicidad de 
factores y causas (De Zubiría, 2006a). También puede recurrir a leyes, principios 
generales, situaciones análogas o casos específicos. Incluso una misma tesis 
social se puede sustentar, recurriendo a argumentos de carácter más general, más 
particular o del mismo nivel de generalidad. 


Pero la diversidad de los argumentos no tiene que ver exclusivamente con la 
naturaleza de estos; también se puede recurrir a diversos momentos temporales, 
a Causas inmediatas o distantes en el tiempo. Por ejemplo, para explicar el 
preocupante balance académico de un estudiante en un momento dado, puedo 
recurrir a situaciones presentadas en tiempos inmediatos, distantes parcialmente 
o muy distantes. Puedo, por ejemplo, destacar el problema familiar que está 


viviendo en este momento, la separación de sus padres, el conflicto con la novia 
o el cambio de ciudad o de barrio, para mencionar tan sólo algunas de las 
posibilidades más frecuentes. Pero también podría recurrir a situaciones 
presentadas hace varios años, como por ejemplo, posibles dificultades mostradas 
en los años iniciales en la relación con su padre, o su lentitud para adaptarse a la 
institución, o los traumas familiares de su infancia, entre otros. 


Finalmente, es evidente, y los mismos ejemplos señalados lo permiten observar, 
que se puede y se debe recurrir a múltiples factores, causas, sucesos o fuentes. 
En nuestro mismo ejemplo, el bajo nivel académico de un estudiante puede ser 
explicado, entre otros, por factores personales, como las actitudes, los niveles de 
pensamiento o comprensión lectora, los conocimientos previos o la adaptación 
social; o por factores institucionales ligados con el apoyo y la resonancia de los 
docentes, los textos escolares, el currículo o el clima institucional; o por factores 
familiares como la calidad y el tiempo de la comunicación, el tipo de relaciones 
de autoridad dominantes, el apoyo brindado a los hijos en el hogar o la 
resonancia que se brinde a los intereses de los hijos; e incluso, por factores 
contextuales asociados a la cultura, la época y al medio en el que se viva. 


Método de estudio: en las ciencias sociales prácticamente no son posibles los 
experimentos, las variables no se pueden manipular o controlar directamente, 
los impactos buscados pueden demorar largo tiempo en aparecer y por ello, hay 
que recurrir a estrategias alternativas y aproximativas (Carretero, 1995). 
Asimismo, son ciencias en las que la influencia ideológica del investigador es 
bastante amplia y en la que existe un alto relativismo en enfoques, estrategias y 
contenidos a abordar. 


La sociología nos indica que la realidad social se configura a partir de normas, 
que en su origen son esencialmente diferentes de las leyes naturales. “La 
realidad social es un producto humano y como tal no está sujeta a leyes 
inmodificables, sino a grandes tendencias institucionalizadas de comportamiento 
que varían con el tiempo y con las diferentes culturas” (Bonilla y Rodríguez, 
1995). 


Cervo y Bervian (1997) nos refieren que, dado que las acciones del hombre están 
condicionadas por la voluntad, se restringe o limita la promulgación de leyes, 
situación que es menos evidente en otras ciencias. Añaden estos autores que, aun 
así, las ciencias sociales pueden verse como una ciencia, ya que estudian 
fenómenos reales no abordados por otras ciencias y, a la vez, por cuanto las 


causas y leyes formuladas expresan relaciones entre los hechos. Adicionan que 
el fenómeno humano tiene mayor complejidad que los fenómenos físicos y de 
allí la dificultad de su estudio. Su mayor complejidad deriva de la multiplicidad 
de variables involucradas en sus acciones individuales y colectivas. 


En contraposición, la Economía y la Psicología muestran algunos niveles de 
mayor afinidad y acercamiento con las matemáticas y el uso de procedimientos 
estadísticos, hasta el punto de que en la primera se han planteado diversas 
generalidades, como la ley de la oferta y la demanda, la ley de la distribución de 
los ingresos, la ley de la división del trabajo o del crecimiento de los precios, 
entre otros. Leyes que, a pesar de sus niveles de generalidad, son leyes sociales 
y, en consecuencia, dependen de la época, la cultura y la historia. Hoy existen, 
pero mañana pueden desaparecer; así como siglos atrás no existían. 


Divergencia metodológica: las ciencias naturales muestran mayor acuerdo en 
cuanto a los métodos de investigación, por tanto, la cuantificación, la 
construcción de modelos, la experimentación y el uso de la matemática y la 
estadística son en general acogidas en la física, la química, la biología y en las 
diferentes ramas que de ellas se derivan. Por el contrario, las ciencias sociales 
deambulan en un disenso metodológico, ya que si bien, en algunos casos, 
emulan los métodos aplicados en las ciencias naturales como ocurre en algunas 
corrientes de la Economía y en algunas ramas de la Psicología, otras 
consideran que las ciencias sociales deben tener un carácter esencialmente 
reflexivo y cualitativo. Ello ha llevado a que un grupo de investigadores ni 
siquiera acepte el método científico como un procedimiento universal, 
argumentando que cada ciencia debe definir para sí misma lo que puede y debe 
hacer en su propio y particular marco investigativo. Al interior de las ciencias 
sociales hay discrepancia también acerca de si se debe estudiar a los hombres 
por su comportamiento, o si se puede recurrir a la introspección por parte del 
investigador o a la fenomenología, en este último caso preguntándole 
directamente a las personas ¿por qué hacen lo que hacen? (Seiffert, 1977). 


Este sentir de muchos sociólogos lo plasma Eisner (1998) así: “Reconocemos 
que lo que creemos que es el caso goza sólo de un estatus temporal. Las 
situaciones sociales están en un estado de inestabilidad”... “Esto significa que los 
indagadores cualitativos no buscan leyes naturales eternas, universales e 
invariables representadas por los propósitos de los físicos”... “...muchos 
estudios cualitativos se realizan no como proyecto para demostrar hipótesis, sino 
como esfuerzos por proporcionar explicaciones ex post facto”. 


Añade que en las ciencias naturales se diseña la investigación en su totalidad 
antes de la toma de datos, mientras que en las ciencias sociales “...aunque los 
investigadores puedan tener un tema general en el que están interesados, el 
enfoque normalmente es emergente. Muchas veces los investigadores no saben 
realmente qué van a estudiar hasta que no están ellos mismos inmersos en el 
contexto”. Es decir que, en últimas, hay más flexibilidad en la definición de los 
objetivos y las técnicas de investigación y unos y otros pueden ser modificados 
sobre la marcha del estudio. Agrega este autor que mientras las ciencias 
naturales se fundamentan en la experimentación, “Tanto en la historia como en la 
ciencia política, las posibilidades de pruebas experimentales son remotas; es 
muy difícil manipular de manera experimental la conducta política de los 
poderes extranjeros e imposible reproducir la política de la Italia renacentista”. 


Gordon considera que al tener las ciencias sociales tanto componentes objetivos 
como subjetivos, deben estudiarse de forma complementaria con técnicas 
cualitativas y cuantitativas (posición compartida por Bonilla y Rodríguez, 1995), 
aunque cabe referir que hay una brecha histórica no resuelta entre los científicos 
sociales que propugnan por una posición única de naturaleza cualitativa O 
cuantitativa. 


Briones (1998) diferencia las investigaciones referidas así: Cuantitativa: “parte 
con problemas y objetivos claramente definidos y utiliza instrumentos de 
recolección de informaciones y medición de variables muy estructurados”. 
Cualitativa: “no parte de hipótesis y, por lo tanto, no pretende demostrar teorías 
existentes. Más bien pretende generar teoría a partir de los resultados 
obtenidos.”... “Utiliza un “diseño emergente” sencillo, que se va modificando o 
ampliando según las necesidades de la marcha del estudio.” 


Para Morin (Morin, et al, 2003), sin embargo, la sociología del conocimiento 
está aún poco desarrollada, dado que es menos potente que la ciencia que 
estudia, dificultando un tratamiento plenamente científico. Este autor formula 
varios principios de incertidumbre: “un principio de incertidumbre sociológica 
(la sociología del conocimiento no puede darnos el criterio de lo verdadero y lo 
falso; a lo sumo puede informarnos sobre las condiciones históricas, sociales y 
culturales favorables a la búsqueda de la verdad y la detección del error); un 
principio de incertidumbre noológica (la noología puede ilustrarnos sobre los 
sistemas de ideas, pero no puede decidir su verdad); un principio de 
incertidumbre lógica (ni la contradicción es necesariamente señal de falsedad, ni 
la no contradicción señal de verdad); un principio de incertidumbre racional (la 


racionalidad corre el riesgo incesante de caer en la racionalización), y un 
principio de incertidumbre antropológica (nuestra naturaleza antropológica 
genera múltiples fuentes de incertidumbre)” (Morin, 1991 en Solana, 1998). 


Objetividad: en las ciencias naturales se asume que el método científico está 
orientado a elevar los niveles de objetividad de la investigación, por lo que 
diversos observadores deberán tender a converger en conclusiones similares. 
Tal como explicamos anteriormente, la ciencia intenta acercarse al objeto y a la 
objetividad, aunque en sentido estricto sólo podrá aproximarse a ella. Los 
científicos del área social muestran diversidad teórica a este respecto; algunos 
consideran que toda investigación es subjetiva en tanto nace y se desarrolla 
desde una cosmovisión ideológica, cultural, paradigmática e histórica 
particular; otros recalcan que las ciencias sociales están invadidas por juicios 
de valor y posiciones ideológicas, por lo que el carácter de sus proposiciones 
está lejos de ser científico; otros más se dedican a proponer o a suponer el deber 
ser de la humanidad, más que a explicar su realidad. 


Tal como se ha ilustrado previamente, hoy día las ciencias sociales disienten de 
las naturales, por cuanto consideran que la generalidad no es un objeto 
primordial de éstas, ya que se reconoce que las sociedades y los individuos 
pueden actuar de manera diferente por circunstancias históricas, ideológicas o 
culturales y, de otra parte, cada una de ellas marcha hacia distinta dirección. Las 
ciencias sociales son multiparadigmáticas y el carácter contextual, histórico y 
cultural, es esencial en cualquier estudio social. 


Percepción y representación 


Dada la importancia de la percepción y la representación en el desarrollo de las 
ciencias naturales y sociales, cabe hacer un recorrido por algunas teorías actuales 
sobre ellas. 


Los órganos sensoriales jugaron un papel esencial en la evolución de las especies 
(principalmente animales), pues a través de ellos se transfirió información del 
medio exterior al interior de los organismos. En las especies más simples tal 
información es canalizada a través del sistema nervioso central como 
sensaciones subjetivas y desatan respuestas bioquímicas, fisiológicas o incluso 
comportamentales (Humphrey, 1995). Es así como variaciones incluso pequeñas 
de la temperatura, la pluviosidad o la humedad, o la presencia de diversos 
aromas desencadenan respuestas de movimiento, apareamiento, alimentación, 
desove o desarrollo, principalmente. Hasta aquí hay una relación estrecha entre 
el genotipo y el fenotipo, incluidos en estos últimos, los comportamientos. 


La ventaja de contar con los aditamentos referidos fue favorecida por la 
selección natural y, gradualmente, se fueron haciendo más y más complejos, lo 
que, a la par con un mayor desarrollo del cerebro y la posibilidad de aprender, 
permitieron incorporar procesos cognitivos, como memorizar, reconocer y 
clasificar: lo que es y no es de comer, el depredador del no depredador, la pareja, 
las crías, el agua, la sombra, el espacio, etc. 


Con ello surgieron sensaciones de agrado, de malestar y de dolor, entre otras, “en 
pocas palabras, los animales empezaron a tener “mentes” cuando llegaron a ser 
capaces de almacenar —y probablemente de recordar y de reelaborar— 
representaciones basadas en la acción, referidas a los efectos de la estimulación 
ambiental sobre sus propios cuerpos. El sustrato material de la mente era tejido 
nervioso, que en organismos más evolucionados se concentró en ganglios o 
cerebros.” (Humphrey, 1995). De este modo, muchos fenómenos adquirieron el 
estatus de significativos para el bienestar corporal de los organismos que, por 
demás, diferenciaron su propio ser corporal del mundo exterior, lo que dio inicio 
al camino de su interpretación. Con ello, a lo largo del proceso evolutivo, las 
sensaciones (inconscientes) dieron paso a las percepciones (conscientes). 


En el espectro evolutivo, el sistema nervioso tiene su cúspide en el cerebro 


humano, cuyas capacidades cognitivas superan por amplio margen a las demás 
especies. 


En 1974 el científico colombiano Rodolfo Llinás postula una hipótesis, similar a 
la que años atrás había formulado Brown, según la cual el sistema nervioso 
central (SNC) puede operar intrínsecamente y la entrada sensorial, más que 
informar, modularía este sistema semi-cerrado. Esta tesis se oponía a la 
formulada por William James desde 1890, la cual representaba la perspectiva 
reflexiológica, mediante la cual el cerebro se veía como un sistema abierto, en el 
que el SNC reacciona a partir de los estímulos externos que nos llegan a través 
de los sentidos. La tesis de James ha sido dominante en neurología y de allí la 
originalidad de la tesis formulada treinta años atrás por Llinás. 


Para sustentarlo, Llinás recurre al carácter cerrado del cerebro, el cual se puede 
considerar teniendo en cuenta que no tiene contacto con el mundo externo, ya 
que está cubierto por el cráneo. En este sentido, el cerebro sólo podrá conocer el 
mundo externo de manera indirecta y mediante los órganos sensoriales 
especializados. La entrada sensorial desempeña un importante papel de 
contextualización y un rol menor en el suministro de “información”. De esta 
manera, las neuronas organizan e impulsan el movimiento del cuerpo y crean 
imágenes sensomotoras y pensamientos. 


Teniendo en cuenta lo anterior, la actividad eléctrica intrínseca conforma, según 
la teoría de Llinás, una estructura isomorfa con la realidad externa, realidad 
virtual que será la esencia de la predicción. 


De allí, Llinás (2003) concluye que la predicción de eventos futuros es la 
función esencial del cerebro, el cual surgió y se complejizó por selección natural, 
para que la locomoción de los animales no fuera inútil o azarosa, sino eficiente. 
A manera de ejemplo, un boxeador envía puños a una enorme velocidad al lugar 
en el que prevé estará la cara del contendor, en tanto si necesitara ver el golpe, 
dada la alta velocidad (100 milisegundos), sería golpeado por su contrincante. 
De la misma forma, un tenista colocará la raqueta en el lugar donde supone que 
se encontrará la bola que viaja hacia él a más de 100 km/h, una fracción de 
segundos después. Por tanto, el cerebro es un simulador y moldeador de la 
realidad inmediata. 


De los órganos sensoriales, la vista es el más importante en la especie humana y 
está sesgada, tal como nos lo explica Hoffman (2000), quien relata que el mundo 


que vemos es una construcción cerebral que parte de una imagen plana, 
invertida, carente de colores, formas, texturas o movimiento, que se proyecta en 
la retina. Por tanto, todas las cualidades que observamos en los objetos del 
mundo obedecen a un proceso biológico de construcción que, de hecho, es 
diferente al de otras especies. Lo mismo sucede con las demás formas de 
sensación-percepción. Por lo anterior, lo que vemos, oímos, olemos, saboreamos 
o palpamos, no ocurre en los ojos, los oídos, la nariz, la boca o la piel, todo 
ocurre en el cerebro y por ello podemos ver imágenes mientras dormimos o 
cuando tenemos los ojos cerrados. 


En adición, Newton (en Hoffman, 2000) nos dice que los rayos de luz carecen de 
color; a pesar de ello, los humanos percibimos el mundo a color, ya que nuestro 
cerebro le imparte a cada cosa u objeto tal característica con base en tres tipos de 
pigmentos que traducen el rojo, el verde y el azul; ellos son respectivamente el 
critrolabio, el clorolabio y el cianolabio (Coren et al., 2001) y sus puntos de 
absorción están aproximadamente en 570, 535 y 445 nm del espectro 
electromagnético, en su orden (Brown y Wald, en Schiffman, 1997). 


Por lo anterior, al ser la sensación-percepción una construcción cerebral, no es en 
sentido estricto un reflejo de la realidad, lo que lleva a Hoffman a concluir que 
hay dos realidades: la relacional o real, y la fenomenológica o del individuo. Una 
y otra no son necesariamente iguales. 


Hay que tener en cuenta que la construcción visual del entorno no solamente 
cambia entre las especies, sino también entre las personas; a manera de ejemplo, 
algunos sujetos ven los colores de forma diferente, otros más con algún daño 
cerebral generan patrones de colores distintos o pierden la capacidad de ver a 
color, o incluso hay quienes pierden la posibilidad de percibir el movimiento 
(Gardner, 1997), o de reconocer los objetos o las personas (Luria, 1979). 


Otros aportes distintos a la percepción visual fueron planteados por los padres de 
la Gestalt, Max Wertheimer, Kurt Koffka y Wolfgang Kóhler. Estos científicos 
encontraron que poseemos mecanismos biológicos automáticos que organizan y 
agrupan la imagen percibida atencionalmente, con el propósito de permitirnos 
componer una figura significativa y congruente. Para ello, el cerebro extrae 
características de forma, color, brillantez, orientación, longitud y curvatura que 
conducen a la construcción de un todo que nos resulte coherente (Coren et al., 
2001). Ello nos lleva a agrupar o a clasificar las cosas y los objetos por patrones 
tales como la proximidad, la similitud, la buena continuación, la región común, 


la pregnancia y la conectividad. Es por ello que vemos un círculo donde sólo hay 
trazos de éste, o reconocemos un único objeto aunque esté parcialmente oculto 
entre múltiples figuras, o conservamos la forma o el color de los objetos 
(constantes perceptuales) en situaciones cambiantes de estos. Por consiguiente, 
una cosa son las ondas electromagnéticas que llegan a la retina, y otra las 
construcciones que realiza el cerebro con ellas (Figura 1). 


Figura 1. Ejemplos clásicos de la construcción visual. 


Otros aportes importantes a la percepción visual provienen de Dondis (1982) y 
de Arnheim (1985), quienes nos aclaran que la identificación de objetos no 
debiera ser una tarea simple, ya que cada percepto es diferente al almacenado en 
la memoria, por lo que la forma es siempre una abstracción, pues ver consiste en 
la captación de los rasgos estructurales más que en el registro indiscriminado de 
los detalles; opera entonces al nivel cognitivo de la formación de conceptos. 


Por lo anterior, cuando vemos por ejemplo, un árbol o un perro que no hemos 
visto antes, podemos de manera inmediata, fácil y rápida, identificarlos como tal, 
a pesar de las enormes diferencias que puedan tener con un árbol o un perro más 
típico o representativo de la clase. Lo interesante de tal hecho es que en la 
memoria no tenemos árboles o perros promedio que se modifican con cada 
nuevo elemento que percibimos ni tampoco almacenamos a todos ellos. Con 
todo, en apenas una fracción de segundo reconocemos la clase a la cual 
pertenece el objeto visualizado. 


La memoria es entonces un medio mucho más fluido que la percepción porque 
está más alejada de las comparaciones con la realidad (Lewin, en Artheim, 
1985). Por esto, algo tan elemental como la habilidad de formar la idea general 
de un triángulo requiere un gran proceso cognitivo, ya que éste no deberá ser 
oblicuo, ni rectangular, ni equilátero, ni isósceles, ni escaleno; sino todos y 
ninguno a la vez (Locke, en Artheim, 1985). 


Las percepciones entonces las interpretamos como etiquetas o conceptos (planta, 
animal, perro...) y de allí pasamos a las relaciones entre etiquetas, con las cuales 
alcanzamos las teorías. “Las etiquetas y las teorías no están, sin embargo, libre 
de costes. El mismo orden que proporcionan genera estructuras explicativas que, 
a menudo, dificultan una percepción nueva. Las etiquetas y las teorías 
proporcionan una forma de ver. Pero una forma de ver es también una forma de 
no ver” (Eisner, 1998). 


“Las teorías son estructuras explicativas complejas diseñadas para satisfacer la 
racionalidad humana, su necesidad de orden y su deseo de anticipar el futuro —si 
no de controlarlo—. Las etiquetas y las teorías, dice Jerome Brunner (1964), están 


entre las más útiles “tecnologías de la mente”” (Eisner, 1998). 


En general, lo que percibimos y muchas de las distinciones perceptuales que 
hacemos, están bajo un gran influjo del ambiente en donde fuimos criados 
(Coren et al., 2001). Las construcciones y las representaciones mentales, también 
cambian cuando estamos bajo influencia del alcohol o de drogas alucinógenas; 
en uno u otro caso, aunque la vista sigue viendo lo mismo, el cerebro cambia lo 
construido. Por tanto, lo que usted percibe en cualquier situación, no es 
necesariamente igual a lo que percibe quien está a su lado (Coren et al., 2001). 
También es de gran importancia el balance endocrino del organismo, ya que 
durante el embarazo puede agudizarse bruscamente la sensibilidad olfativa, 
mientras que descienden la visual y la acústica (Luria, 1984). 


Como si fuera poco, Luria nos refiere que los niños tienen capacidades 
cinestésicas que se pierden progresivamente durante el crecimiento; tal 
capacidad señala que podemos, por ejemplo, ver con la audición o con el tacto y, 
de hecho, en algunas personas se prolongan tales capacidades hasta la edad 
adulta. Este autor nos refiere además, que tenemos vestigios de foto-sensibilidad 
en la piel y por ello las yemas de los dedos pueden en ocasiones percibir los 
matices de colores. 


Por lo anterior, hoy día muchos científicos aceptan que las cosas no son como 
realmente creemos que son, por cuanto lo que percibimos es un mundo de 
partículas y ondas y, en consecuencia, la imagen del mundo no es más que una 
re-construcción particular llevada a cabo por nuestro cerebro (Cravero, 1992). 


Una visión ampliamente diferente al respecto nos muestra Rescher (1994), quien 
se cuestiona sobre la clase de ciencia que podría entonces construir una 
civilización distinta a la especie humana o extraterrestre. Este autor supone que 
diferirá en términos prácticos entre especies acuáticas, subterráneas y terrestres, 
no solamente por la dotación perceptual de cada una de ellas sino, también, por 
sus propios intereses y necesidades. Tales ciencias estarían, además, íntimamente 
vinculadas al modelo particular de su interacción con la naturaleza y a la 
constitución física, biológica y social que expresen. Su ciencia estará conectada 
con su dotación biológica, su herencia cultural y su nicho ambiental. Por lo 
anterior, probablemente nuestro tipo humano de ciencia sea sui generis, por lo 
que anota que “parece que en la ciencia, como en otras áreas de la empresa 
humana, somos prisioneros del mundo de pensamiento que nuestra herencia 
biológica y social e intelectual nos proporciona”. 


Complementa Rescher que “La tesis de Immanuel Kant es válida: hay buenas 
razones para creer que la ciencia natural, tal como la conocemos, no es algo 
universalmente válido para todas las inteligencias racionales como tales, sino 
una creación del hombre correlativa a nuestra inteligencia específicamente 
humana”. Esta posición concuerda con Morin (1981) quien nos refiere que 
“Todo conocimiento, cualquiera que sea, supone un espíritu cognoscente, cuyas 
posibilidades y límites son los del cerebro humano...”; añade, que no hay un 
punto objetivo desde donde se pueda contemplar el universo, puesto que 
nosotros, los observadores, constituimos un punto subjetivo. 


Para Rescher, el desarrollo de la Astronomía está asociado al hecho de que 
vivimos sobre la superficie del planeta, a que los ojos son nuestra principal vía 
de comunicación con el entorno y a que la agricultura juega un rol esencial en 
nuestra supervivencia. 


Ahora bien, ¿cómo se hubiera construido la ciencia en el planeta Tierra si la 
evolución hubiese llevado a que la inteligencia hubiese recaído por ejemplo, en 
los tiburones, los búhos o los topos? Los tiburones son marinos y fundamentan 
gran parte de su percepción en la detección de ondas eléctricas y en el olfato; los 
búhos dominan el espacio aéreo y se valen del oído y la visión nocturna; los 
topos viven enterrados y por ello han perdido casi completamente la vista 
relegándole al olfato buena parte de su mundo perceptual. Es decir, la percepción 
que cada una de dichas especies hace del entorno es completamente diferente y, 
por ello, la representación que harían del universo sería también distinta. 


Lo anterior nos conduce a que nuestra ciencia es, simplemente, una entre muchas 
más y el que asumamos que todas las formas de vida posibles en otros planetas 
se basan en el carbono y además que alcanzan una representación científica 
como la nuestra, nos sitúa en sobre-inducción. Así como Seiffert nos advierte 
que no podemos asegurar que todos los cisnes son blancos porque vemos un 
cisne blanco, tampoco podemos presuponer que la inteligencia será, en los 
demás planetas, como lo es en la Tierra. 


En las últimas décadas y gracias a los avances tecnológicos, hemos podido 
ampliar muchas de nuestras propias percepciones y con ello hemos modificado 
las representaciones mentales que tenemos del universo. Así, por ejemplo, en un 
reciente documental de televisión se instalaron cámaras submarinas programadas 
para tomar fotos cada cierto tiempo, con el objeto de estudiar el comportamiento 
de las estrellas de mar, el cual hasta ahora no había ofrecido mayor interés a los 


científicos, dada la muy lenta movilidad que expresan estas especies, lo que lleva 
a suponer que no hacen nada. Con esta técnica se logró registrar en segundos la 
conducta de varias horas, situación que develó un comportamiento dinámico con 
relaciones de búsqueda, agresión, depredación y canibalismo al estilo de las que 
observamos, por ejemplo, entre leones, hienas, gacelas y ñus. La conducta de 
estas especies resultó similar a la de otras especies de alta movilidad, sólo que no 
la habíamos descubierto porque ocurre a un ritmo de tiempo diferente al nuestro. 


Ejemplos como el de las estrellas de mar han sido reconocidos no solamente en 
escenas de cámara rápida como la anterior, sino de cámara lenta, de películas 
infrarrojo, ultravioleta o térmicas. Igual ha ocurrido con la invención del 
microscopio y el telescopio, los rayos X, el radar, el sonar, la ecografía, la 
resonancia magnética, la fotografía satelital y muchos más. Es decir que, con la 
tecnología hemos ampliado la capacidad sensorial y perceptual con que 
reconocemos el universo y, gracias a ella, estamos reconstruyendo las 
representaciones que habíamos forjado desde sólo nuestros aditamentos 
biológicos. 


Para Jonas (2000), el tiempo surgió en los seres vivos a partir de los mamíferos 
cazadores que planean sus ataques, debiendo estimar las distancias y trayectorias 
de sus presas, junto con las velocidades mutuas. Sea así o en otro punto de la 
evolución, diversas investigaciones sobre la percepción del tiempo señalan que 
se trata de un acto individual que está afectado por el contexto cultural, e 
incluso, por la edad de las personas. 


Para Ladrón de Guevara (1981), el tiempo es también un referente de 
acontecimientos pasados, presentes o futuros que cambia entre las especies. Al 
respecto, Schródinger (1983) señala que el que percibamos el espacio como lo 
hacemos y el tiempo en un antes y un después, “no es una cualidad del mundo 
que percibimos, sino que pertenece a la mente perceptora”, por lo que “el mundo 
objetivo se queda en una hipótesis”. Pero este autor nos destaca un punto aún 
más relevante y es que el acto perceptual nos ilustra sobre un fenómeno externo 
pero no nos dice nada sobre la naturaleza física del fenómeno. Así, por ejemplo, 
de una percepción visual no reconocemos cómo operan los ojos, cómo lo hace el 
cerebro, qué características muestran las ondas de luz, cuál es la velocidad de 
ésta, si es absoluta o relativa, etc., por lo que el fenómeno perceptual por sí 
mismo no desentraña aspectos profundos del conocimiento que requieren de 
operaciones cognitivas altamente complejas. 


Es un hecho fáctico que todos los seres humanos que hemos habitado el planeta 
hemos visto, a lo largo de nuestra existencia, que el sol se mueve alrededor de la 
Tierra. Nadie nunca observó lo contrario; fue desde tal percepción que 
construimos y aceptamos la teoría (obvia) de que el sol giraba alrededor de la 
Tierra. Esta teoría estaba además soportada por un contexto histórico, en el cual 
la Religión señalaba que el hombre era el centro del universo. En contra de tales 
percepciones y del contexto vigente, algunos invidentes (Aristarco, Copérnico, 
Bruno, Galileo) plantearon lo contrario, con lo cual nos demostraron a todos los 
demás mortales, que estábamos equivocados. Igual ocurrió con la redondez de la 
Tierra, con la separación de los continentes, con la elevación de las cordilleras, 
con la evolución, e incluso con la construcción del conocimiento. A través de la 
historia, los sentidos y las percepciones nos han conducido a elaborar teorías que 
nos han permitido explicar el universo en el cual existimos, pero, con el paso del 
tiempo, las representaciones contrafácticas nos han demostrado que las 
percepciones nos engañan. 


Ya Heráclito 500 años antes de Cristo nos señalaba que: “Los ojos y oídos son 
malos testigos para el hombre si la mente no puede interpretar lo que dicen” 
(Farrington, 1979), por lo que la esencia de nuestro conocimiento no está en 
nuestros sentidos. Planteamientos similares fueron referidos por Parménides al 
anotar que los cambios del mundo fenomenológico son sólo ilusiones de 
nuestros sentidos y por Demócrito quién expresó que las propiedades de los 
cuerpos como color, sabor, ruido, olor o textura, no son intrínsecas de los objetos 
sino son atribuidas por nuestros sentidos (Dampier, 1972; Cid et al., 1977; 
Asimov, 1984). 


Estos pensamientos claramente nos sitúan ante una paradoja, pues son 
precisamente los sentidos la puerta que nos comunica con el mundo exterior. 


El conocimiento vulgar, es decir, no científico, se basa en nuestras percepciones 
(Tamayo-Tamayo, 2000), a las cuales les damos total certidumbre y las 
asumimos como verdades (Maturana y Varela, 1996). La ciencia nos muestra 
que múltiples veces hemos aceptado como verdaderas estas percepciones. 


A comienzos del siglo XX, Vigotsky había llegado a una diferenciación similar 
entre los conceptos cotidianos y los conceptos científicos, esencial en un trabajo 
educativo en la actualidad. 


Los conceptos cotidianos se adquieren empíricamente, comparando las 


características externas y partiendo de lo concreto y perceptible visualmente; por 
ello, pueden ser adquiridos sin existir las escuelas. Los conceptos científicos — 
como demostró Vigotsky (1993)- expresan las características internas de la 
naturaleza y la sociedad y, por lo tanto, no son percibidos directamente de la 
realidad. Así por ejemplo, la ley de la gravitación no es visible al ojo humano, 
como tampoco lo son los átomos, las micropartículas, la relatividad, el poder, las 
revoluciones sociales, los agujeros negros o la relación entre la inflación y la 
devaluación de las monedas. Los conceptos científicos no se forman a partir de 
nuestra experiencia y vivencias cotidianas. Si así fuera, no serían necesarios las 
escuelas ni los docentes. 


Los conceptos científicos adquieren su sentido y validez en tanto hagan parte de 
un sistema de proposiciones organizado y jerarquizado, ya que son teóricos y 
abstractos. Por ello, no son aprehendidos en la experiencia cotidiana. Requieren 
de un mediador para que los podamos aprehender, requieren de un maestro y una 
escuela que deliberada e intencionalmente estén interesados en que sus 
estudiantes logren aprehenderlos. Como afirmara Vigotsky (1928, edición de 
1993): 


Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hipótesis de que el desarrollo 
de los conceptos científicos sigue un camino particular en comparación con los 
conceptos cotidianos. Este camino está condicionado por el hecho de que la 
definición verbal primaria constituye el aspecto principal de su desarrollo, que 
en las condiciones de un sistema organizado desciende en dirección a lo 
concreto, al fenómeno, mientras que la tendencia de desarrollo de los conceptos 
cotidianos se produce fuera de un sistema determinado y asciende hacia las 
generalizaciones. 


Vale notar que la percepción no es suficiente para interpretar un fenómeno si no 
se cuenta con un conocimiento científico que lo apoye. Es así como Jacob (1988) 
nos indica que cuando Leeuwenhoek descubrió un mundo de seres bajo la 
observación del microscopio, no sabía qué hacer con aquel ya que era incapaz de 
atribuirle una relación con el resto del mundo viviente. Por ende, no basta con 
percibir el fenómeno, es necesario contar o construir teorías que lo expliquen. 


La percepción da paso a las representaciones individuales o colectivas, y las 
mismas están influenciadas por el contexto, la cultura, los conocimientos 
acumulados y la historia vivida. Por ello, podemos hoy día estar tan equivocados 
de la realidad con nuestras representaciones, como lo estaban los indígenas que 
sacrificaban a sus hijos al dios Sol, para que les proveyera de buenas cosechas; 
ello hace tan sólo unos centenares de años. 


De hecho, la representación de un componente varía con el uso que cada especie 
o individuo da al mismo. El pasto no representa lo mismo para el ñu que para el 
león, aunque comparten un mismo hábitat; incluso el búfalo no representa lo 
mismo para el león que para el guepardo, ya que el primero por su gran tamaño 
puede cazarlo, pero el segundo no. 


De manera paralela, personas que observan simultáneamente el mismo paisaje 
natural y que por ende perciben más o menos lo mismo, estructuran sin embargo 
representaciones diferentes que afectan de modo disímil sus mapas mentales en 
torno al objeto advertido. Es por esta razón que la concepción de “estudiar” varía 
radicalmente entre estudiantes, profesores, directivos O padres de familia, así 
como dentro de ellos mismos. Por tanto, aunque todas las personas reciban la 
misma información, la representación que hacen con ella está afectada por el 
mapa mental que ya han construido con los conceptos y competencias que ha 
desarrollado previamente. Es por esta razón que las representaciones mentales 
no sólo cambian entre personas, sino que hacen lo propio durante la vida de una 
misma persona. 


Diversos autores nos señalan que aspectos como la clase social, la vida que haya 
llevado una persona o incluso el género, inciden en la forma particular de 
representar el mundo y, con ello, contribuyen a “falsificar el testimonio de la 
conciencia” (Cravero, 1992). 


Lo sostenido sobre las representaciones se aproxima a la teoría del aprendizaje 
significativo planteada por Ausubel (1983 y 2001), quien anota que lo que se 
aprende se incorpora a la estructura cognitiva previamente existente y con ello 
afecta, en mayor o menor grado, la posibilidad de asociar nuevos aprehendizajes; 
se trata, entonces, de un ciclo sin fin entre lo aprehendido y lo nuevo. Pero lo 
que se aprehende no es igual en todas las personas, por cuanto los esquemas y 
las estructuras mentales previas son diferentes y porque lo que es significativo 
para una persona no tiene por qué serlo para otra. 


En síntesis, hay particularidad y con ello subjetividad en nuestras sensaciones y 
percepciones, e igual ocurre con nuestras representaciones; incluso, hay 
discordancia entre unas y otras y, de paso, la concepción que tenemos del mundo 
es específica de nuestra especie. Aun así, hemos logrado acuerdos en torno a las 
teorías que nos explican el mundo en que vivimos. Estos acuerdos son relativos, 
ya que pueden modificarse a futuro; son culturales, ya que varían según las 
culturas. Por tanto, la ciencia se acerca a la postulación de verdades relativas en 
un contexto social, cultural e histórico determinado. 


1 Escuela que conformaron Vigotsky, Leontiev, Wallon, Davídov; Merani y 
Feuerstein, para mencionar tan sólo a sus más destacados exponentes y que 
entiende al hombre como un ser cultural, el aprehendizaje como producto de la 
mediación de la cultura y los procesos cognitivos, valorativos y praxiológicos 
demarcados por los contextos históricos y sociales en los que viven los sujetos. 


2 Seguramente es por ello, que en el prólogo literario al texto divulgativo de 
Llinás sobre el cerebro, García Márquez, relata que Llinás nunca había podido 
entender cómo las bendiciones llegaban a los fieles, puesto que eran echadas al 
aire por un sacerdote que no miraba a nadie y no señalaba en ninguna dirección 
(Llinás, 2003). 


3 Pese a esta característica, en las últimas décadas han aparecido múltiples 
estudios sociales en los que de manera directa se considera que los estudios en 
estas ciencias no tienen ninguna pretensión de generalización. En esta medida el 
estudio de caso es particularista, descriptivo e inductivo, tal como analizaremos 
en el capítulo segundo del presente texto. 


4 Algunos de ellos durante muchísimo tiempo como sucedió con la física 
aristotélica. 


Niveles jerárquicos en las ciencias 


Ladrón de Guevara (1981) diferencia los niveles jerárquicos al interior de las 
ciencias así: 


+ Método científico: nivel epistemológico de cada ciencia 
+ Metodología de la investigación científica: teorías de cada disciplina 
* Método: particular a cada ciencia 


* Técnica: procedimientos particulares 


El método científico 


El método científico corresponde al nivel epistemológico de cada ciencia y allí 
se establecen proposiciones, conceptos, sistemas de conceptos y supuestos 
acerca de la realidad que se estudia; por consiguiente, plantea su propia filosofía 
del conocimiento y debate problemas, tales como el grado de objetividad, el 
grado de universalidad, la validez de sus leyes o el tipo de teorías que debe 
construir. Es, pues, el nivel en donde la ciencia reflexiona sobre sí misma y sobre 
su propio desarrollo. 


La ciencia se vale del método científico para su progreso, el cual tiene la 
particularidad de usar técnicas específicas para Cada área del conocimiento que 
son acordadas y reconocidas por cada comunidad científica. De hecho, existen 
acuerdos múltiples en diferentes ciencias, aunque estos consensos son mucho 
más escasos en las ciencias sociales y la educación que en las ciencias naturales 
(Seiffert, 1977). 


Bunge (1996) define el método científico como el conjunto de reglas que señalan 
el procedimiento para llevar a cabo una investigación, de tal modo que sus 
resultados sean aceptados como válidos por la comunidad científica; o también, 
como el conjunto de procedimientos por los cuales se plantean los problemas 
científicos y se ponen a prueba las hipótesis. 


Para Tamayo-Tamayo (2000), el método científico se constituye en el 
procedimiento más adecuado y seguro para penetrar en el conocimiento de las 
cosas y establecer teorías más o menos estables. A través del método científico 
se busca observar, describir, explicar y predecir un fenómeno estudiado (Ladrón 
de Guevara, 1981). 


Los pasos que se siguen durante el método científico se simplifican así 
(modificado de Bunge, 1996 y Muñoz-Razo, 1998): 


La pregunta: se examinan unos hechos y se percibe una dificultad en su 
interpretación; se descubre un vacío en el cuerpo del saber, las metodologías, 
las estrategias o los resultados previamente obtenidos. Se plantea una pregunta 
de investigación. La pregunta es la base de toda investigación. Una buena 
pregunta intriga e incita al investigador. La pregunta es el germen de las 


investigaciones, es el alimento principal de un investigador. No hay, en sentido 
estricto, investigaciones sin preguntas, ya que lo que busca toda investigación es 
resolver una pregunta, atender una duda, una inquietud. Toda buena 
investigación intentó resolver siempre alguna inquietud. 


De allí que, antes de iniciarse la investigación, debe revisarse, cuantas veces sea 
necesario, la pregunta o problema del cual se parte, con el fin de asegurarse que 
ésta sea pertinente y se garantice que esté formulada de la manera más clara y 
precisa posible. Se camina rumbo al fracaso cuando se inicia una investigación 
sin tener definida y precisa la pregunta problema, así se tengan conocimientos 
adecuados acerca del tema a trabajar. Por lo menos la mitad del éxito de una 
investigación depende del hecho de que, efectivamente, pueda delimitar y 
precisar el problema a tiempo y de que este problema sea pertinente, 
trascendente y viable de ser resuelto por un investigador en unas condiciones 
determinadas. 


Planteamiento del problema. Para plantear adecuadamente un problema deben 
formularse los objetivos y la justificación del trabajo a desarrollar. Los objetivos 
nos delimitan las intenciones y propósitos de la investigación, en tanto la 
justificación hace explícitos los motivos de por qué se adelanta esa 
investigación. 


Los objetivos, al ser formulados, se suelen dividir en generales y particulares, y 
ello permite ubicar las pretensiones y finalidades de la investigación. Los 
objetivos particulares son objetivos intermedios que se requieren para alcanzar el 
o los objetivo(s) general(es). 


Para la elaboración de la justificación se debe tener en cuenta la importancia y la 
pertinencia para la ciencia, para la institución en la que se desarrolla, para el 
personal que participa de la investigación y para el contexto local o nacional en 
el cual se lleva a cabo el estudio; es imperativo señalar los motivos que explican 
y justifican el que se adelante la investigación y el que se adelante en la 
institución y el contexto señalado. 


Revisión de antecedentes. Se revisa la bibliografía internacional, nacional e 
institucional sobre el tema abordado. La revisión de estudios permitirá ajustar, 
precisar o replantear la hipótesis. Esta revisión impedirá la repetición del 
estudio de temáticas ampliamente investigadas, a menos que se quiera sustentar 
una hipótesis diferente sobre temas y problemas ya planteados por otros. 


Asimismo, esta revisión permite estructurar el área y el tema de investigación. 


Elaboración del marco conceptual. Es decir, la precisión de los conceptos 
fundamentales que centran la investigación. Como dijimos anteriormente y 
retomando la distinción señalada por Vigotsky, los conceptos cotidianos se 
adquieren empíricamente, comparando las características externas y partiendo 
de lo concreto y perceptible visualmente; mientras que los conceptos científicos 
adquieren su sentido y validez en tanto hacen parte de un sistema de 
proposiciones organizado y jerarquizado, ya que son teóricos y abstractos. Por 
ello, los conceptos científicos deben ser precisados y delimitados en una 
investigación. Así mismo, múltiples estudios requieren de definiciones 
operativas, además de las obligadas definiciones conceptuales. En la segunda 
parte desarrollaremos las diversas maneras de precisar los conceptos en una 
investigación, pero por lo pronto es adecuado señalar que una definición 
operativa se realiza con el fin de operacionalizar y concretar una variable, en 
tanto una definición conceptual se realiza desde un paradigma dado en una 
ciencia en particular. Como decía Aristóteles, definir es precisar el género y las 
diferencias específicas. 


Formulación de hipótesis?. Para formular las hipótesis de la investigación, se 
enuncian conjeturas acerca de la solución del problema, se definen relaciones 
en la nueva configuración y se genera un soporte racional al mismo; las 
hipótesis orientarán una buena parte de las investigaciones, cuya finalidad, al 
fin y al cabo, será la de verificar su validez. Es muy adecuado que estas 
hipótesis sean presentadas en forma de estructura, de manera que se sustente, 
según antecedentes y reflexiones previas, por qué se supone que se van a 
encontrar determinados resultados. Estas estructuras las hemos tomado de Van 
Eemeren y Grootendorst (2006) y conforman verdaderos sistemas de 
proposiciones articuladas argumentativa y deductivamente. 


Levantamiento de información. Se diseñan pruebas para validar las hipótesis; se 
realizan entrevistas u observaciones para probar si la conjetura propuesta es 
cierta o no; la recolección de datos se hace de la manera más rigurosa y robusta 
posible, aunque debe adecuarse a los fines buscados, y de allí que en algunos 
casos sea conveniente recurrir a estudios de corte cualitativo, como la 
Investigación Acción Participativa (IAP) o la etnografía, y en otros, a los 
estudios experimentales o correlacionales, para comparar experiencias 
diferentes o para indagar por la asociación entre las variables consideradas. 
Ello dependerá del criterio del investigador, de su experiencia y del tipo de 


investigación más adecuada para el tipo de problema a resolver. 


Análisis e interpretación de datos. A la luz de los procedimientos más 
apropiados para cada problema de investigación previsto, se interpretan y 
estudian los resultados arrojados, los experimentos, las observaciones, las 
prácticas activas implementadas o por las entrevistas; además, se clasifican, 
analizan o evalúan los datos empíricos o las evaluaciones realizadas, según sea 
el caso. 


Comprobación de la hipótesis (Sólo válido para investigaciones que trabajan 
con hipótesis). Se aceptan o rechazan las hipótesis propuestas; se interpretan los 
resultados a la luz de las teorías y paradigmas vigentes; se compara lo 
encontrado con lo esperado; se corrige el modelo. 


Conclusiones y derivadas. Se afianza o debilita la teoría que soporta el estudio, 
se proponen nuevos enfoques o extensiones, o se generan nuevas prácticas 
sociales, en el caso de investigaciones cualitativas, en particular, vinculadas con 
la TAP. 


Dos aspectos deben ser tenidos en cuenta en relación con el anterior 
planteamiento: 1) Vale notar que no siempre, en una investigación, se plantea 
una hipótesis. Esto en especial sucede en los estudios exploratorios, en los que la 
carencia de conocimiento hace bastante impertinente el trabajar a partir de una 
hipótesis o cuando ni los antecedentes ni los estudios previos nos permiten 
pensar en una u otra explicación del fenómeno estudiado. Igualmente, tiene poca 
vigencia pensar hipótesis en investigaciones cualitativas en las que la finalidad 
esencial prevista sea la de contribuir a generar nuevas prácticas sociales, como 
es el caso de la IAP. 2) En algunas investigaciones sociales frecuentemente no se 
plantean hipótesis preliminares sino a posteriori, tal como se refirió previamente, 
y en algunas de ellas intencionalmente se precisa que el fin de la investigación es 
generar directamente hipótesis, como en el caso de la Teoría fundada, que 
señalaremos más adelante. 


A pesar de la aparente robustez del método científico, hay que guardar 
precaución frente a su validez, en tanto puede simplemente confirmar nuestras 
equivocaciones, provenientes de las percepciones, y ratificar así nuestros 
prejuicios, errores o ilusiones, pudiendo, de la misma manera, no reconocer el 
carácter relativo, contextual e histórico de toda verdad, tal como se explicó en el 
capítulo primero. 


Para ilustrar la anterior afirmación veamos el siguiente ejemplo: 


Apoyados en el método científico pedimos a diez personas que se sienten a 
contemplar el atardecer. Uno a uno es indagado de lo que divisó, y uno a uno 
contesta que vio mover el sol hasta desaparecer en el horizonte. Al tener diez 
testimonios concordantes proponemos la hipótesis de que el sol gira alrededor 
de la tierra; para estar seguros de que tal hipótesis es cierta, repetimos el 
experimento en múltiples ciudades con personas de diferentes edades elegidas al 
azar. Adicionalmente, nombramos otro grupo de personas para que constate que 
los observadores no se mueven, que nadie mueve los árboles, los edificios o las 
montañas. Al indagar a todos los observadores encontramos que los resultados 
coinciden nuevamente: el sol se mueve sobre el cielo hasta desaparecer. 
Construimos entonces la teoría de que el sol gira alrededor de la tierra y la 
validamos mediante un sinnúmero de observaciones meticulosamente hechas, a 
través del método científico. La humanidad entera acoge entonces tal teoría, la 
cual prevalecerá por siglos hasta que surja una mejor explicación. 


Metodología de la investigación científica 


La metodología de la investigación científica trata sobre los principios de 
investigación, las teorías desarrolladas, la generalidad de las mismas, los 
métodos, las técnicas y los instrumentos más adecuados para estudiar el objeto 
en cuestión. Se refiere a un meta-nivel de investigación que estudia por demás 
los métodos (Buendía et al., 1999). Los mismos responden entonces al acuerdo 
metodológico al que han llegado los científicos a la luz de los conocimientos 
alcanzados, las bondades y dificultades observadas durante su estudio y los 
avances tecnológicos que potencian el uso y desarrollo de nuevos instrumentos 
de medición, análisis y verificación. 


Para Ander-Egg (1978), la metodología de la investigación científica evalúa los 
siguientes aspectos relacionados con las investigaciones: 


e Epistemológicos, o relativos a la estructura formal de las ciencias. 
* Ontológicos, o concernientes con la naturaleza del objeto de estudio. 
* Gnoseológicos, o referentes a la posibilidad de poder conocer la realidad. 


e Lógicos, o inherentes a los métodos que se siguen en el conocimiento 
científico. 


e Básicos, o propios de cada disciplina (técnicas, instrumentos. ..). 


Vale aclarar que una investigación particular puede llevarse a cabo por diferentes 
métodos y técnicas, sin encasillarse estrictamente en uno en particular. El que se 
lleve a cabo de una u otra forma, depende del nivel de conocimiento del tema, de 
los recursos con que se cuente y, muy particularmente, del enfoque específico 
que el investigador dé a su estudio. 


Método 


En el tercer nivel figuran las investigaciones concretas al interior de cada 
disciplina, las cuales están enmarcadas por los niveles anteriores. Vale notar que 
se reconoce enorme discordancia en la literatura en torno a los tipos, los métodos 
y las técnicas de investigación, por lo que, más que tomar una posición definida 
en torno a las mismas, los autores presentamos algunas de las diferentes posturas 
expuestas. 


Para Ander-Egg (1978) el método es el camino a seguir mediante una serie de 
operaciones y reglas prefijadas de antemano para alcanzar el resultado, mientras 
que la técnica es la forma de recorrer ese camino. Para Desantes y López (1996) 
el método es el camino que se encuentra entre la hipótesis y la tesis. 


Seiffert (1977) reseña como métodos de investigación en las Ciencias Sociales 
los siguientes: la fenomenología (introspección y preguntas a las personas), el 
conductismo (observar comportamientos), el histórico-filológico (se vale de 
hechos ocurridos para explicar el pasado o el presente) y el dialéctico 
(planteamiento de tesis, antítesis y síntesis). En cierto modo, se refieren a las 
estrategias de abordaje de la investigación y de la colecta de información. 


Contrariamente, Borrero (2003a) plantea como métodos de investigación los 
procesos cognitivos que emplea el cerebro para procesar la información e 
incluye la inducción y la deducción; a los anteriores, Torrado (2003) agrega el 
análisis, la síntesis, las analogías, la clasificación e incluso la intuición, junto con 
el hermenéutico, el semiótico y el psicoanalítico. Dym (2004) considera que la 
modelación es también un proceso cognitivo, mientras que Thagard (1996) 
refiere lo propio con el procesamiento visual de imágenes, por lo que, de 
acuerdo a los anteriores autores, estos últimos corresponden igualmente a 
métodos de investigación. 


De igual manera, algunos autores ubican a la etnografía como método de 
investigación, mientras otros más lo reseñan como técnica. Al margen de tal 
discusión, la etnografía cobija aspectos de los diferentes métodos referidos por 
Seiffert y se aborda en parágrafos posteriores. 


Vale anotar las reglas que fundamentan el método inductivo (con base en Ladrón 


de Guevara, 1981): 


1. Condición necesaria: para que se dé un fenómeno, debe estar presente, sin 
lugar a dudas, una característica particular. Ejemplos: 


a. Para que un docente pueda desarrollar la competencia argumentativa de sus 
estudiantes, es necesario que él mismo tenga la competencia argumentativa 
desarrollada. 


b. Para llevar a cabo adecuadamente una investigación científica experimental, 
se requiere presencia de pensamiento formal en el investigador. 


C. Para entender el impacto de una medida económica sobre otras variables, por 
ejemplo, en la tasa de cambio o en la tasa de interés, se requiere competencia 
deductiva en el intérprete. 


d. Para pensar se requieren condiciones biológicas y culturales (Merani, 1959, 
edición 1980). 


2. Condición suficiente: siempre que se exprese una característica particular, 
ocurrirá un fenómeno asociado a ésta. Ejemplos: 


a. Para morir, se debe estar vivo. 


b. Para lograr un aprendizaje significativo se deben modificar las estructuras 
mentales relativas al tema. 


C. Para que trascurra un año, la Tierra debe realizar un recorrido completo sobre 
su eje de traslación alrededor del sol. 


3. Método de concordancias: fenómenos semejantes que poseen en común cierto 


conjunto de características sugieren que estas últimas constituyen la causa (o la 
contienen) de tales semejanzas. Ejemplos: 


a. Algunas características comunes en la estructura valorativa de hijos diversos 
de unos mismos padres permiten pensar en la importancia del medio familiar en 
la formación valorativa de los individuos. 


b. Por lo general, cuando se encuentran niños muy inseguros, temerosos y con 
bajo autoconcepto, encontramos el papel negativo que cumplieron los padres 
muy autoritarios en su formación. 


C. La mala alimentación de los niños suele reflejarse en problemas de 
aprehendizaje. 


4. Método de diferencias: fenómenos diferentes que muestran cierto conjunto de 
características disímiles, sugieren que estas últimas ocasionan tal diferencia. 
Ejemplos: 


a. Los maestros democráticos y los autoritarios, generan en los estudiantes 
motivaciones de aprehendizaje muy diferentes. 


b. Los resultados en pruebas saber en colegios de Bogotá ubicados en la misma 
localidad, con estudiantes de niveles socioeconómicos muy parecidos, con 
similares condiciones en la infraestructura de sus colegios, permiten pensar que 
la variable esencial diferenciadora para explicar resultados muy disímiles en 
estos casos, es entre otras, la de la dirección y la formación de los docentes. 


C. Resultados excepcionalmente altos en las pruebas de Estado ICFES, de 
algunos estudiantes que provienen de colegios que en su conjunto presentan 
resultados deficientes, sugieren que los resultados excepcionales son debidos a 
condiciones personales y no a factores institucionales. 


5. Método combinado de concordancias y diferencias: fenómenos iguales que se 
expresan ante la aparición de una misma característica y que desaparecen 
cuando desaparecen tales características, sugieren que estas últimas son la 
causa (o la contienen) para la expresión del fenómeno. Ejemplos: 


a. El aumento en el número de vehículos eleva los tiempos de desplazamiento de 
las personas en la ciudad; así como la disminución en el número de vehículos, 
permite que estos circulen a velocidades más altas. 


b. Los mayores niveles de inteligencia creativa encontrados en estudiantes del 
Merani frente a los estudiantes que no ingresaron o que fueron retirados por la 
institución (utilizando las pruebas de Sternberg STAT), permiten pensar que el 
Merani exige y/o desarrolla la inteligencia creativa (De Zubiría y Galindo, 
2000). 


C. La presencia bastante generalizada de familias altamente ambivalentes en 
estudiantes menores en el Instituto Alberto Merani, y la ausencia de dicho tipo 
de familias en los estudiantes mayores y en los egresados, hacen pensar que este 
tipo de estilo de autoridad va siendo modificado durante la escolaridad del 
estudiante, o que dichas familias se desplazan a otras instituciones educativas 
(De Zubiría, Carrillo y Villalba, 2005). 


d. Detrás de una buena educación suele haber buenos maestros y viceversa — 
consultar las investigaciones de Shulman (1986). 


6. Método de las variaciones concomitantes: fenómenos que cambian a la par 
con cambios en cierto conjunto de características, sugieren que estas últimas 
son la causa (o la contienen) de los cambios del fenómeno. Ejemplos: 


a. La calidad de vida en una sociedad, se favorece, en tanto se reduzcan las tasas 
de mortalidad infantil y se incremente el nivel de ocupación de la población. 


b. La calidad educativa aumentará, en tanto invirtamos en capacitar a los 
docentes para enfrentar las nuevas demandas pedagógicas vinculadas con el 


desarrollo de las competencias cognitivas y socioafectivas de los jóvenes. 


Cc. Los resultados en las pruebas ICFES de los estudiantes de una institución 
educativa tenderán a mejorar, si el Proyecto Educativo Institucional (PEI) fuera 
elaborado, discutido y consensuado entre todos los miembros de la comunidad 
educativa, y si con ello se garantizaran mayores niveles de identidad entre la 
comunidad educativa y el PEI de la institución (De Zubiría, Calentura y Acero, 
2002, en De Zubiría, et al, 2008b). 


7. Método de los residuos: fenómenos complejos, a los cuales se les sustrae el 
efecto de una parte de las características, sugieren que el resto de dicho 
fenómeno ha de ser efecto de las circunstancias restantes. Ejemplos: 


a. Los conflictos sociales se originan en múltiples variables biológicas, sociales 
y culturales. La sustracción de las primeras, evidenciaría el peso de los factores 
sociales y culturales en la generación de tales conflictos. 


b. La no promoción de año de un estudiante puede ser originada en factores 
personales, institucionales o familiares. Si dejamos de lado los factores 
personales, los dos últimos deben explicar la situación de la no promoción de 
año de un estudiante en un momento en particular. 


Cc. Estudiantes que presentan mal balance académico suelen mejorar sus 
resultados académicos durante tiempos breves, pero estos vuelven a caer una vez 
se disminuye la presión social (institucional y familiar) sobre ellos (Ramírez y 
Oliveros, 2005). 


A las anteriores reglas debe adicionarse la condición suficiente y necesaria para 
que un fenómeno se exprese ante la presencia y la magnitud particular de una 
variable o un conjunto de ellas. Ladrón de Guevara adiciona a las condiciones 
necesarias y suficientes, las siguientes: 


8. Condiciones contribuyentes: son aquellas que, aunque no aseguran la 
expresión de un fenómeno, sí coadyuvan a que aumente la probabilidad de su 
manifestación. Ejemplos: 


a. La pobreza propicia la delincuencia. 


b. La desnutrición infantil atenta contra el balance académico de los estudiantes 
que la padecen. 


C. La carencia de educación de calidad hace menos posible que un joven alcance 
el pensamiento formal. 


9. Condiciones contingentes: son aquellas que permiten que un factor sea 
contribuyente de otro en la expresión de un fenómeno. Ejemplos: 


a. El fácil acceso a las drogas y al alcohol y la poca comunicación con los padres 
favorecen la drogadicción y el alcoholismo juvenil. 


b. La existencia de textos escolares de calidad facilita un trabajo educativo que 
contribuya al desarrollo cognitivo de los jóvenes. 


C. La presencia de estructuras familiares permisivas, autoritarias o ambivalentes 
dificulta la obtención de buenos balances académicos por parte de los hijos en 
los ciclos de estudio iniciales (De Zubiría, X, Carrillo y Villalba; en De Zubiría 
et al, 2008a). 


10. Condiciones alternativas: son las que surgen como opciones a las 
condiciones contribuyentes, para ayudar a explicar un fenómeno. Ejemplos: 


a. La drogadicción y el alcoholismo en los jóvenes podría explicarse también por 


drogadicción o alcoholismo en los padres o en los amigos. 


b. El mal balance académico de un joven también podría explicarse por la baja 
estabilidad que presenta su familia o por la falta de resonancia que tiene ésta con 
el joven. 


C. Los bajos niveles alcanzados en las competencias interpretativas en los 
jóvenes colombianos (PISA, 2006) también podrían explicarse por los bajos 
promedios de lectura de los colombianos, por la ausencia de textos en las 
familias y por el papel negativo de los medios de comunicación para favorecer 
las competencias interpretativas. 


d. El estudio y el seguimiento de múltiples jóvenes con talento nos permite 
concluir que siempre, detrás de estos, encontraremos un padre o un maestro que 
descubrieron y desarrollaron sus potencialidades. El talento se desarrolla (De 
Zubiría, 2008a). 


Técnica 


El cuarto y último nivel corresponde al de las técnicas y reúne los 
procedimientos particulares por medio de los cuales se observa, se analiza y se 
interpreta la realidad. Este nivel está subordinado a los anteriores y cabe recordar 
que hay gran superposición y a la vez discordancia con los métodos de 
investigación, según diferentes autores. 


Las técnicas de investigación de las ciencias naturales suelen sustentarse en la 
medición de variables por observación, conteo directo o mediante algún equipo 
específico. Así, podemos emplear una balanza, un espectrofotómetro, un 
computador, reactivos de titulación, un reloj, etc. Las ciencias sociales, por su 
parte, reconocen, entre otras investigaciones cualitativas, la teoría fundada, la 
etnografía (también expuesta como método), la investigación participativa, la 
observación, la entrevista, la encuesta-cuestionario, los talleres y los grupos de 
discusión, entre otros, los cuales pueden ser revisados, para el caso de 
investigaciones en educación, en Erickson (1986), quien destaca el surgimiento 
de las mismas en la década de los sesenta del siglo XX en Inglaterra y en los 
setenta en Estados Unidos, Australia, Nueva Zelanda y Alemania. 


Cabe notar que a las técnicas subyacen posiciones epistemológicas propias de 
cada ciencia y disciplina, las cuales, bajo una mirada crítica, las validan o las 
rechazan, según con los avances del conocimiento y los desarrollos tecnológicos. 
Asimismo, se sustentan en bases teóricas que dan lugar a los procedimientos 
particulares, tal como ocurre por ejemplo, en la determinación de la 
concentración de un ión en un líquido, la cual se realiza a través de análisis 
cuantitativos (de titulación o medición electrónica) soportados en principios 
estequiométricos desarrollados en el cuerpo de conocimientos de la Química. De 
igual forma, la captura de información de un grupo social mediante pruebas, 
encuestas, entrevistas O talleres está sustentada en el acto puramente humano de 
la comunicación como medio esencial de transmisión de conocimientos e 
información. Por tanto, los procedimientos puntuales de investigación están 
inmersos y subordinados a la discusión epistemológica que tiene lugar dentro de 
Cada ciencia. 


Clases de investigación 


Tal como se enunció previamente, no hay acuerdo entre los diversos autores 
acerca de los tipos o clases de investigación, razón por la cual, a continuación se 
dividen las clases de investigación bajo múltiples características: 


Según relación con el conocimiento: 


* Teóricas: buscan generar conocimiento. 
* Aplicadas: buscan aplicar el conocimiento. 
e Teórico-prácticas: ponen a prueba el conocimiento teórico en la realidad. 


e Prácticas: estudian la realidad sin validar el conocimiento teórico. 


Según espectro temporal: 


* Retrospectivas: miran al pasado. 

e Prospectivas: miran al futuro. 

e Longitudinales: se sigue un grupo de personas en el tiempo. 

* Transversales: se evalúan grupos consecutivos. 

e Estáticas: no cambian metodológicamente sobre la marcha de la investigación. 


* Dinámicas: pueden cambiar su metodología sobre la investigación, según el 
desarrollo de la misma. 


* Sincrónicas: se colecta la información al mismo tiempo. 


e Diacrónicas: se colecta la información a tiempos distintos. 


Según diseño experimental: 


* Experimental: con grupos control y de tratamiento y registros antes y después 
del tratamiento. 


* No experimental: la toma de información no se da mediante experimentos. 


* Cuasi-experimental: compara grupos preasignados como: género, edad, 
estrato... Se les denomina con frecuencia ex post facto. 


* Pre-experimental: evalúa grupo tratado antes y después del tratamiento, sin 
grupo control. 


Según propósito: 


e Exploratoria: corresponde a un acercamiento preliminar al objeto de estudio, 
por lo que no busca validar hipótesis. 


* Descriptiva: busca describir un fenómeno objeto de estudio. 
e Correlacional: busca establecer relaciones de asociación entre variables. 


e Meta-análisis: aglomera información de múltiples estudios y la re-analiza de 
forma conjunta, buscando generalidades. 


Según población evaluada: 


* Censal: estudia todos los elementos que hacen parte del objeto de estudio. 


* Muestra por azar: los elementos se eligen al azar y tienen iguales 
probabilidades de ser colectados. 


* Muestral deliberado: se toma un conjunto de individuos con base en 
características específicas y no pretende hacer generalizaciones por fuera del 
grupo estudiado. 


* Estudio de caso: se realiza sobre un grupo de elementos que pueden haber sido 
elegidos al azar o en forma deliberada, pero no permite hacer generalizaciones 
por fuera del contexto estudiado. 


Según inferencias: 


* Individuales: buscan condiciones particulares de los sujetos. 


e Colectivas: buscan parámetros poblacionales —analfabetismo, deserción 
escolar, etc. 


Según peso matemático: 


+ Cuantitativas: predominan datos y análisis numéricos. 
e Cualitativas: predominan datos y análisis no numéricos. 


e Mixtas: involucran información cualitativa y cuantitativa de forma 
aproximadamente equivalente. 


Dado que existen grandes diferencias de fondo y de forma entre las 
investigaciones de carácter cualitativo y cuantitativo, es necesario darles a 


continuación un vistazo a unas y otras. 


Investigación cualitativa 


Teoría fundada: Es una técnica desarrollada en la década de los sesenta por 
Barney Glasser y Anselm Strauss (Strauss y Corbin, 2002), cuyo objetivo es el 
de generar teorías sociales a partir de datos recogidos sistemáticamente en 
contextos naturales. Su finalidad es que los resultados estén “fundados” en el 
mundo social de las personas estudiadas y que efectivamente correspondan a 
éste. 


Utiliza datos cualitativos y cuantitativos y sus pasos son los siguientes: toma de 
datos, codificación, conceptualización, categorización (si es posible) y 
formulación de una teoría. Se basa en la comparación constante de los datos 
captados para ir construyendo teoría a partir de la realidad (Murcia y Jaramillo, 
2000). En consecuencia, utiliza y privilegia un proceso de pensamiento 
inductivo. 


La recolección de información y su análisis ocurre en paralelo y, al igual que 
otras técnicas cualitativas, sigue una investigación circular: objetivo, colección 
de datos, análisis, objetivo, ... etc.. La toma de datos puede ser por observación, 
entrevistas, cuestionarios, interacción personal, documentos u otros (Santilli y 
Martin, 2006), aunque autores incluyen también la posibilidad de tratar 
información cuantitativa. En uno u otro caso, los datos se recogen de forma 
emergente según la evolución del conocimiento alcanzado (Murcia y Jaramillo, 
2000). 


La categorización, para sus exponentes, tiene lugar a través del siguiente 
proceso: 


* Concepto: son las unidades básicas de análisis; si se quiere, son las clases 
esenciales, en las cuales se pueden agrupar las respuestas dadas por los 
individuos estudiados. 


e Categorías: nivel superior y más abstracto que los conceptos, mediante las 
cuales se realiza la clasificación de los diversos grupos de conceptos. 
Constituyen la red de conceptos que comparten características comunes. 


La teoría se construye a partir de las relaciones encontradas entre las categorías. 
Esta técnica puede partir de teorías bien fundamentadas, de donde se extraen 
hipótesis a demostrar, mediante la comparación con los datos captados; pero 
también puede partir de hipótesis no sustentadas previamente (Murcia y 
Jaramillo, 2000). 


En forma práctica, se elaboran fichas con las respuestas de los individuos 
investigados y se construyen otras fichas donde se encuentran las categorías a las 
cuales pertenecen las primeras (Santilli y Martin, 2006). 


Una ventaja de la técnica es su flexibilidad, sistematicidad y posibilidad de 
ajuste sobre la marcha de la investigación. Una desventaja es que resulta muy 
difícil de aplicar en temas de amplia cobertura, por lo que su aplicación ideal 
ocurre en estudios de caso donde no se pretenden generalizaciones. 


Ejemplo: Sobre la base de la teoría fundada, Santilli y Martin (2006) evalúan 
problemas de aprehendizaje en física a partir de cuestionarios y entrevistas a los 
estudiantes; y formulan con base en el análisis y clasificación de las respuestas 
las siguientes categorías, de acuerdo con los conceptos utilizados por la Teoría 
fundada: 


* Confunde velocidad con aceleración. 
* Confunde fuerza con velocidad. 


* Confunde aceleración con velocidad. 


E incluso plantean la siguiente categoría mayor: “Los conceptos de fuerza, 
aceleración y velocidad parecen ser intercambiables”. Con base en sus 
resultados, planifican didácticas para subsanar tales problemas de aprendizaje. 


Estos autores refieren, además, que en investigaciones en el aula surge la 


problemática de elegir categorías que se adapten, tanto a situaciones 
individuales, como colectivas. Aducen que para solucionar esta cuestión se 
puede trabajar por procesos interpsicológicos e intrapsicológicos, tal como lo 
hace Vigotsky, cuando establece relaciones y diferencias entre procesos. 


Investigación Etnográfica 


Etimológicamente, Etnografía significa la descripción (grafé) del estilo de vida 
de un grupo de personas habituadas a vivir juntas (ethnos). En la etnografía tiene 
lugar una observación participante, mediante la cual las personas son estudiadas 
en su contexto cultural y social y no bajo situaciones de experimentación. La 
captación de datos se hace de manera no estructurada, sin que se tenga que 
seguir un plan fiel de anotaciones; la misma se refiere a observación, entrevistas 
y revisión de documentos (Genzuk, 1999 y Martínez, 2007). 


La etnografía proviene de la Antropología cultural y pretende el análisis del 
modo de vida de una raza o de un grupo de individuos, para interpretar y 
describir sus creencias, valores, motivaciones, actitudes, etc. La pregunta central 
que intenta resolver es: ¿Cuáles son las características socioculturales de un 
grupo determinado de personas en un contexto particular? 


La etnografía pretende realizar la recolección de información en el terreno y 
teniendo como informantes a los integrantes de una comunidad dada. Incorpora 
el análisis de aspectos cualitativos dados por los comportamientos de los 
individuos, sus relaciones sociales y sus interacciones con el contexto en el que 
se desarrollan. Para hacer etnografía es necesario adentrarse en el grupo, 
aprehender su cultura, comprenderla y describir lo que sucede, incluidas las 
condiciones histórico-sociales previas (Nolla, 1997). De ahí su enorme 
pertinencia en estudios antropológicos. A nivel de investigación educativa, 
podría ser muy útil para estudiar dinámicas o características de grupos, 
subgrupos o individuos, para conocer sus interrelaciones, sus dinámicas, sus 
tensiones o sus actitudes. 


El análisis de la información se fundamenta en la triangulación de registros 
captados por diferentes vías, con el propósito de dar mayor objetividad a la 


interpretación. Aún así, Hall (2007) considera que la etnografía no es objetiva 
(“ethnographic research is not objective research at all”), puesto que está 
afectada por el observador, en tanto hay muchas verdades detrás de un grupo 
social y el observador obtendrá sólo una de ellas. La fortaleza y debilidad de ella 
estriba en que depende de la competencia del investigador (Genzuk, 1999), de su 
agudeza en la observación y del adecuado análisis de la información (Nolla, 
1997). 


El tipo de etnografía que probablemente más ha contribuido a la comprensión de 
los fenómenos educativos tiene sus raíces teóricas en la sociolingúística y, en 
particular, en los trabajos adelantados por Hymes y por Van Dijk y sus equipos 
de colaboradores en pragmática (Van Dijk, 2002). Para Hymes, la competencia 
lingúística es sólo una de las capacidades que se ponen en juego cuando 
hablamos, ya que toda comunicación se da en un contexto cultural y social que 
determina temas, personas, lugares y espacios. Influenciado por la escuela 
histórico-cultural, Hymes introducirá una visión sociocultural de la competencia. 
De esta manera, las competencias representan un conocimiento situado, concreto 
y cambiante. Gracias a este marco teórico, han sido investigados múltiples actos 
de habla, conversaciones y expresiones del lenguaje cotidiano y del utilizado en 
los medios masivos de comunicación, entendiendo el discurso como un tipo de 
interacción social (Van Dijk, 2000). 


En educación, esta corriente ha contribuido a los estudios del curriculum oculto, 
al identificar que, por encima de las intenciones educativas explícitas, subsisten 
múltiples propósitos implícitos, y que ellos tienen una importancia por lo menos 
similar a las intenciones y propósitos manifiestos y declarados. El currículo 
oculto se expresa en lenguaje no verbal y en las prácticas educativas de 
directivos, administrativos y docentes, particularmente en el campo de la 
formación valorativa. Pero, dado su carácter implícito, para conocerlos es 
necesario recurrir a mecanismos de interacción con los involucrados en su 
propio contexto. La grabación de estos encuentros con los agentes educativos 
permitiría identificar los patrones implícitos que subyacen al trabajo educativo. 
Es por ello que se considera una metodología adecuada para describir algunas de 
las reglas implícitas de la interacción escolar o para conocer las intenciones 
implícitas de las instituciones educativas. 


En cuanto a ciertas especificidades de la etnografía, se debe tener cuidado en no 
mezclar las descripciones de las acciones con su interpretación. Igualmente, al 
entrevistar a personas claves que puedan representar a un subgrupo, no se basa 


en muestras estadísticas (Genzuk, 1999). De igual modo, en las descripciones se 
debe ser fiel a las palabras, a los tonos, a los gestos, a los hechos, a los 
documentos, a la observación y a las entrevistas (Nolla, 1997). No hay que 
olvidar que más del 90% de la comunicación es no verbal. 


El análisis de la información sigue prácticamente de forma inmediata a la toma 
de datos, puesto que dicho análisis derivará en nuevas preguntas, así como en los 
derroteros a seguir (investigación circular). Se trata de buscar patrones, 
conexiones, contrastes, semejanzas, diferencias, de definir categorías y de ir 
indagando en los baches de información o aclarando situaciones confusas (Hall, 
2007). 


Los trabajos finales de investigación se deben presentar con una tesis, que en 
principio es el resultado de la investigación, documentada con hechos y 
soportada con un marco teórico existente (Hall, 2007). “Cuando en la etnografía 
no se presenta una perspectiva epistemológica o cuando, simplemente, una 
descripción se presenta sin ninguna teorización que la ubique, difícilmente 
podremos hablar de un estudio o descripción etnográfica” (Paradise, 1994). 


Vale notar que si el grupo estudiado está de acuerdo con los resultados de la 
investigación, no significa que esta última esté bien, ni que si está en desacuerdo, 
es porque está mal (Hall, 2007). 


Como técnica o método cualitativo de carácter social, la etnografía puede ser 
empleada en estudios relativos a la Educación, si bien la duración de los mismos 
(meses a años), así como la dificultad para que el investigador se incorpore como 
un miembro más del grupo, dificulta su aplicación real. Y evidentemente, como 
sostuvo Werner Heisenberg (Premio Nobel de física en 1932), en su principio de 
la incertidumbre, podríamos tener en cuenta que la presencia del propio 
investigador altera actitudes, comportamientos o dinámicas del grupo que se 
quiere investigar. Sin embargo, también es claro que ciertas dinámicas, 
interacciones o actitudes no podrían conocerse, si el propio investigador no 
interactúa durante un tiempo mayor con el grupo que quiere investigar. De allí 
que una condición necesaria para implementar la investigación etnográfica en 
estudios educativos sea la de que quien la implemente tenga una alta 
comunicación, cercanía o relativa familiaridad con el grupo a investigar, ya que 
resulta muy difícil de utilizar si no se cumple con la condición anterior. Por 
ejemplo, en el caso de un investigador que, para conocer el tipo de estructura 
familiar o la tipología de relaciones de autoridad que se establecen en el hogar, 


decide ir a vivir con la familia. Esta sería una situación compleja, poco viable de 
llevar a cabo, y aun en el caso que pudiera realizarse, habría que evitar que la 
presencia del nuevo miembro altere las condiciones de las variables que 
precisamente se quieren investigar. 


Con todo, una ventaja de la etnografía es que el investigador puede aproximarse 

al grupo e indagar con ellos la naturaleza y las causas de sus comportamientos y 

actitudes, en lugar de ser un observador externo que infiere a su manera, la razón 
de tales conductas y actitudes. 


Esta técnica de investigación, como otras de naturaleza cualitativa, se incorporó 
durante la década del setenta en Gran Bretaña, Estados Unidos y Australia, en 
razón a que había insatisfacción con las técnicas puramente cuantitativas 
derivadas esencialmente de los modelos positivistas. En estas investigaciones se 
analizaron las relaciones escuela-maestro-alumno-sociedad para conocer los 
diferentes problemas que se presentan como resultado de la interacción entre 
tales componentes, se estudiaron las dinámicas y conflictos en la interacción 
entre estudiantes y se indagó por currículos ocultos en las instituciones 
educativas (Nolla, 1997). 


Vale notar que para Montero (1994) “La investigación cualitativa es más que una 
metodología, es una posición frente al conocimiento, su producción y su uso.” 


Ejemplo: Ramírez, Hernández y Páez (en curso), están indagando actualmente 
sobre el currículo oculto que presenta una institución determinada (Instituto 
Alberto Merani) en el trabajo en torno a la solidaridad. Para la institución, la 
solidaridad es una de las tres actitudes ejes de su propuesta valorativa y por ello, 
el desarrollarla en los estudiantes es una imperiosa necesidad, lo que conduce a 
que sea evaluada bimestralmente en cada uno de sus estudiantes, a la vez que 
existen docentes, asignaturas y textos que buscan su favorecimiento, junto con 
talleres de apoyo cuando se presentan niveles de insolidaridad muy altos, o 
diversas prácticas sociales que buscan su favorecimiento, como tutorías a los 
estudiantes menores a cargo de los estudiantes mayores, jornadas pedagógicas 
mediante las cuales se entrega la institución a los estudiantes mayores o días del 
afecto o la confianza, entre otros. Aun así, la investigación pretende determinar 
si en las actitudes de los directivos, docentes y administrativos, o en sus 
prácticas cotidianas, existe un currículo paralelo, que en lugar de favorecer los 
actos solidarios, favorece la competitividad, la búsqueda de las soluciones 
individuales, la burla de los demás, o el pasar por encima del otro para la 


obtención de las metas individuales. 


Investigación participativa 


Se realiza sobre una comunidad en la cual se motiva un diálogo reflexivo que 
permita el análisis de una problemática particular; en consecuencia, los 
miembros de la comunidad son también partícipes de la investigación. El 
término investigación-acción fue propuesto por primera vez en 1946 por Kurt 
Lewin para referir un continuo proceso en espiral, en el que se analizaban, se 
interpretaban y se intervenían los hechos para volver a conceptualizarse. Este 
tipo de investigación será desarrollado posteriormente por diversos autores, entre 
los que se destacó, en nuestro medio, Orlando Fals Borda. Se trata de una forma 
de investigación colectiva, que reivindica el saber popular, abandona el binomio 
sujeto-objeto de la epistemología positivista y entrega la utilización de los 
resultados obtenidos a los propios implicados para ayudarles a modificar sus 
prácticas sociales. 


Mediante la investigación-acción, se pretende investigar para transformar la 
realidad social, de manera que se articule la teoría y la práctica y podamos hablar 
propiamente de una praxis. Parten, por ende, de la necesidad de involucrar 
mayor reflexión a la acción social y mayor trascendencia y acción a la 
investigación. Su germen es la insatisfacción con procesos investigativos 
realizados siempre por “expertos” “desde arriba” y que dejan de lado a las 
comunidades que precisamente van a investigar. Defienden la participación de la 
comunidad en el proceso investigativo y por eso hablan de investigar “desde 
dentro y desde abajo”. Como afirma el Diccionario Crítico de las Ciencias 
Sociales (Moreno y Espadas en 
http://www.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/l/invest_accionparticipativa.htm): 


Así pues, el hilo conductor de la IAP debe plantearse como un proceso cíclico de 
reflexión-acción-reflexión, en el que se reestructura la relación entre conocer y 
hacer, entre sujeto y objeto de manera que se vaya configurando y consolidando 
con cada paso la capacidad de autogestión de los implicados. 


En la medida en que miembros de una comunidad toman parte en la 
investigación, también se le conoce como Investigación Acción Participación o 
Participativa (IAP). En consecuencia, es una metodología que permite 
desarrollar un análisis participativo, realizado en el propio contexto de vida, 
donde los actores implicados se convierten en los protagonistas del proceso de 
construcción del conocimiento de la realidad sobre el objeto de estudio, 
interviniendo directamente en la detección de problemas y necesidades y en la 
elaboración de propuestas y soluciones. Esta propuesta se nutre en los 
planteamientos críticos de las ciencias sociales de Habermas, Foucault y 
Gramsci, y en educación encontrará desarrollos, particularmente en los 
planteamientos de Paulo Freire sobre la educación popular y el papel liberador y 
humanizador que debería cumplir la escuela. La educación era, para Freire 
(2001), un espacio para practicar la autonomía del sujeto y la libertad, un espacio 
de liberación de los oprimidos y el mecanismo por excelencia para superar la 
domesticación, y por ello, siempre ha sido y siempre será un escenario de 
confrontación política. Como se sabe, su concepto central es el de la conciencia, 
y para que éste se presente es indispensable que esta conciencia conduzca a una 
práctica liberadora. En sus propios términos: 


Siempre concebí la enseñanza de la lectoescritura de adultos como un acto 
político, como un acto de conocimiento y por tanto, como un acto creativo. 


Partiendo de lo anterior, los presupuestos principales de la IAP son: 


* Partir de las necesidades y demandas de los propios involucrados. 
* Convertir los problemas en una práctica reflexiva O praxis. 
* Comprender la realidad social como completa y compleja. 


* Plantear la vía de la IAP como un mecanismo de investigación, que al mismo 
tiempo genera conciencia y transformación política y social en las comunidades 


involucradas. 


Ejemplo: El profesor Uldarico Mosquera (en preparación) quiere incidir en las 
interacciones entre los jóvenes del curso Precategorial A del Instituto Alberto 
Merani (9* grado) y pretende favorecer el desarrollo de la autonomía grupal de 
adolescentes. Para tal fin, revisa diversos estudios sobre trabajo cooperativo 
entre adolescentes (Hertz-Lazarowitz y Miller, 1992; García Ros, 1991; Vincent, 
1994) y algunos trabajos sobre desarrollo de autonomía en preadolescentes y 
evaluación de experiencias didácticas en este sentido (Kohlberg, et al, 2002 y 
Molina, 2002). La investigación asume la técnica de la IAP, en tanto se vinculó 
el grupo de estudiantes de una forma parcial en la investigación, al desarrollar 
algunas de las fases de la misma, en especial en cuatro momentos: 


* Selección del problema u objeto de estudio. 
* Diagnóstico crítico. 
+ Análisis de resultados. 


* Elaboración de propuestas, debate y toma de decisiones. 


La forma como se eligió el problema se realizó de la siguiente manera: todos los 
estudiantes escribieron de forma anónima en hojas de papel sus comentarios 
sobre los problemas que tenía el curso. Luego las hojas se pegaron al tablero. 
Las descripciones de los problemas mostrados concretamente y estructurados 
sobre la pared provocaron entonces debates y promovieron las interpretaciones 
críticas y teóricas de los problemas. 


Las tres problemáticas que los estudiantes enumeraron en orden de importancia 
fueron las siguientes: 


* ¿Cómo son nuestras relaciones en el aula de clase? 


+ ¿Cómo se podrían mejorar nuestras relaciones? 


* ¿Cómo evitar nuestras agresiones verbales? 


Con el debate de los problemas del curso, se acordó que el problema de 
investigación debía ir en torno a las preguntas: ¿Cómo son nuestras relaciones 
sociales en el salón de clases? y ¿cómo se podrían mejorar dichas relaciones? 


Se incorporaron informaciones provenientes de técnicas mixtas, cualitativas y 
cuantitativas, particularmente los sociogramas de Moreno, utilizados para 
determinar liderazgo, rechazo y aislamiento social y académico, y en particular, 
para caracterizar los subgrupos y las relaciones entre ellos (Casanova, 1991). 
Posteriormente se procedió a aplicar encuestas para caracterizar el tipo de 
relaciones en el grupo, con preguntas referidas a la confianza, la cercanía, las 
tensiones, el apoyo y el afecto entre sus miembros, entre otros. 


Los resultados fueron discutidos y analizados por todo el grupo de estudiantes, 
bajo la coordinación del profesor investigador, quien al mismo tiempo era el 
Coordinador de curso. De las conclusiones se asumieron tareas conjuntas y se 
encontraron nuevos problemas a ser investigados a mediano plazo, como la 
mejoría de las relaciones con otros cursos de la institución. 


Observación 


El observar, como actividad de investigación, supone adoptar un método juicioso 
que asegure que el registro de lo observado sea lo más riguroso posible, a la vez 
que evalúa lo que se pretende medir. La observación, como técnica de 
investigación, no es por tanto, un acto pasivo, sino que implica aceptar un 
esquema procedimental de referencia. 


La observación consiste en que el investigador vigila y registra directamente las 
características de los elementos objeto del estudio. No se refiere únicamente al 
sentido de la vista, sino que incluye todos los medios de percepción, dado que 


también “observamos” con el tacto, el olfato, el oído o el sabor. En el campo de 
las Ciencias Sociales y la Educación se hace distinción además de las siguientes 
técnicas de observación: 


* Según nivel de estructuración: 


Estructurada: implica una planificación detallada de manera previa a la toma de 
información, respecto de las anotaciones que se realizarán. Esta técnica es 
ampliamente recomendada por Biddle y Anderson (1986) para investigaciones 
en el aula. 


Semi-estructurada: aunque existe un plan completo de qué va a ser registrado y 
preguntado, en la aplicación de la misma se aceptan variaciones, según las 
dinámicas que se presenten. 


No estructurada: en ella el investigador toma notas libremente sobre el objeto 
de estudio. 


+ Según nivel de participación: 


Participante: el investigador juega un papel relevante dentro de la comunidad en 
que se realiza la investigación (como puede ser el de Coordinador de curso o 
representante de los estudiantes, entre otros). 


No participante: en este caso el investigador no interviene en los roles de la 
comunidad bajo estudio. 


Indirecta: ocurre cuando un investigador corrobora los datos que han tomado 
otros investigadores. 


La observación puede referirse tanto a expresiones verbales lingiísticas, como 
no lingúísticas y, también, a conductas corporales o incluso a la determinación 


de distancias entre sujetos (Buendía et al., 1999). Estas autoras refieren los 
siguientes tipos de muestreo para estudios de observación: 


* Ad libitum: es exploratorio e informal, por consiguiente asistemático. 


e Focal: cuando en periodos de tiempo previamente establecidos se registran las 
acciones de un individuo bajo observación. Ejemplo: atiende, copia, copia, mira 
a su alrededor. 


* De ocurrencias de conductas: manifiesta a, b, c conductas. 


* Temporal: ocurrencia o no de la conducta pero en tiempos muy cortos de 
muestreo, por ejemplo, menores a 15 - 20 seg. En tal caso, se realizan 
numerosos registros de las observaciones en intervalos de tiempo 
preestablecidos. También puede ser instantáneo, si se realiza en un momento 
particular. Biddle y Anderson (1986) refieren que Flanders aplicó esta técnica 
definiendo diez categorías para eventos de clase, siete de ellos relativos al 
maestro y tres a la conducta de los estudiantes, empleando un observador 
sentado en la parte posterior de la clase, quien anotaba cada 3 segundos los 
eventos que se daban en ese momento. Refieren asimismo, que esta técnica ha 
decaído en estudios en educación. 


Encuestas y entrevistas 


La encuesta constituye un escrito que el investigador formula a un grupo de 
personas para estudiar constructos como percepción, creencias, preferencias, 
actitudes, etc. La entrevista, aunque con igual propósito, se realiza en forma oral, 
generalmente de acuerdo a un guión parcialmente preconcebido por el 
investigador. Ambas parten de la premisa de que si se desea conocer el 
pensamiento o el comportamiento de las personas, lo mejor es preguntarlo 
directamente a ellas. Las primeras han sido muy utilizadas en el campo de la 
Psicología y las segundas en el de la sociología. Unas y otras han venido 
paulatinamente incorporándose en otras ciencias y disciplinas. 


Encuestas y entrevistas inician con el encabezado u hoja de portada donde se 
recoge información básica del individuo como: nombre, género, edad, ingresos, 
lugar de nacimiento, etc., según el objeto de estudio. Esta información puede ser 
de gran valor para el investigador durante el análisis de los resultados, ya que 
permitiría establecer correlaciones de tales registros con los resultados 
encontrados. 


En uno u otro caso, es importante realizar una prueba piloto del instrumento ante 
un grupo reducido de personas, lo que permitirá, en forma crítica, ayudar a 
identificar falencias o dificultades en aquel. Diversos autores sugieren que antes 
de iniciar una encuesta o una entrevista, es conveniente realizar un acercamiento 
o contacto personal con los sujetos a estudiar. 


Kerlinger (1983) recomienda que el investigador se plantee las siguientes 
inquietudes en torno a las preguntas que formula: 


+ ¿Se relaciona la pregunta con los objetivos de la investigación? 
+ ¿Es correcto e idóneo el tipo de pregunta? 
* ¿Cada pregunta maneja un solo interrogante? 


+ ¿Emplea términos polisémicos, es decir, que se presten a múltiples 
interpretaciones? 


+ ¿Requiere la pregunta conocimientos e información de los que puede carecer el 
sujeto? 


* ¿Exige la pregunta información personal o confidencial que el sujeto 
probablemente se resistirá a proporcionar? (aspecto especialmente importante 
cuando se trata de información ideológica, política o económica) 


e ¿Está la pregunta impregnada de aceptabilidad social? 


Las principales características de estas técnicas son: 


Investigación por entrevista: “La entrevista es una confrontación interpersonal, 
en la cual una persona —el entrevistador— formula a otra —el respondiente— 
preguntas, cuyo fin es conseguir respuestas relacionadas con el problema de 
investigación” (Kerlinger, 1983). Añade Kerlinger que es la técnica más antigua 
usada por el ser humano para obtener información y sólo recientemente se ha 
empleado de manera sistemática con fines científicos. Se aplica con preguntas 
cerradas —investigación estructurada— o abiertas —no estructurada—, cuando no 
hay guión; la semiestructurada se presenta si hay un libreto previamente 
definido, pero con un grado alto de flexibilidad. El investigador anota conductas 
propias del entrevistado al margen de las respuestas que él da, las cuales suelen 
quedar grabadas en audio o, más recientemente, en vídeo. 


El primer paso para diseñar una entrevista es establecer el propósito de la misma 
acorde con las metas de la investigación. En seguida, se formulan las preguntas 
en orden lógico sobre la temática a desarrollar y, por último, se escriben de 
manera clara y sencilla. 


A continuación se exponen algunas de las recomendaciones que hacen Lerma 
(1982) y Salkind (1997) para una mejor aplicación de las entrevistas: 


a) No iniciar la entrevista de súbito sino conversar previamente con las personas 
para crear un ambiente de confianza y de cercanía y para favorecer la 
contextualización. Este ambiente facilitará que las respuestas dadas a la 
entrevista tengan un mayor nivel de confiabilidad. 


b) Concentrarse en obtener la información deseada. Para ello hay que tener 
cuidado en no “irse por las ramas” y abordar temáticas relativamente 
impertinentes para el estudio previsto. 


c) Conocer las preguntas apropiadamente como para no estar consultando 
continuamente el formato, lo que le quitaría fluidez a la entrevista. 


d) Realizar la entrevista en un lugar tranquilo donde no hayan distracciones o 
interferencias. 


e) No expresar aprobación o desaprobación ante las respuestas ni emitir juicios 


sobre ellas, dado que esta actitud tiende a sesgar los resultados y las repuestas 
posteriores. 


f) Si el entrevistado no proporciona una respuesta satisfactoria, plantearla de otra 
manera hasta obtenerla. Cambiar los términos manteniendo el contenido de la 
pregunta. 


g) Procurar grabar o filmar las sesiones, pero solicitando permiso para ello. La 
grabación permitirá volver a la respuesta o revisar la actitud del entrevistado ante 
cierto tipo de preguntas. 


h) Practicar la entrevista previamente para ganar en fluidez. 
1) Permitir la libre expresión del entrevistado, independientemente de lo que él 


manifieste. No hay que olvidar que el fin de la entrevista es recoger información 
de la cual carecemos. 


Tamayo- Tamayo (2000) recomienda adicionalmente: 


a) Permitir al entrevistado usar una forma narrativa. 


b) Interrumpirlo lo menos posible. 


c) Permitir un desarrollo cronológico. 


Mientras que Walker (2002) aconseja además: 


a) No apegarse a un guión estricto. 


b) Formular las preguntas de modo casual. 


Las entrevistas se estudian, entre otros, a la luz del análisis de los textos que 
generalmente han sido grabados y transcritos a un procesador de palabras. Tal 
información, entonces, se clasifica y categoriza. Buendía et al. (1999) nos 
refieren que existen diversos software que ayudan en tal propósito mediante 
análisis cuantitativos de la información, como NUDIST, ETNOGRAF, AQUAD, 
SPAD.N o ATLAS ti. 


Kerlinger (1983) recomienda, para el caso de encuestas y entrevistas, definir 
claramente el universo a muestrear, así como verificar que los actores 
concernientes con diferentes niveles estén presentes —estudiantes, docentes, 
directivos o administrativos—, según sea el caso, y acorde con el objeto del 
estudio. 


Ejemplo sobre entrevistas 


Durán y Quiroga (20076), realizaron una investigación para captar las 
percepciones que tenían los estudiantes que no culminaron sus estudios en el 
Instituto Alberto Merani. 


Utilizando un enfoque de corte cualitativo, la investigación partió del marco 
teórico del sociólogo Peter Berger, quien sostuvo que la realidad era una 
construcción social intersubjetiva y quien entiende la percepción como “una 
interacción e interpenetración compleja de estructuras de pertinencia, de 
sistemas de significado y de cuerpos de conocimiento” (Berger y Kellner, 1985, 
cit. Por Durán y Quiroga, 2007, en 
www.institutomerani.edu.co/investigaciones/estudiantes). Para caracterizar las 
percepciones de la población en estudio, se diseñó una entrevista 
semiestructurada de preguntas abiertas. Las entrevistas fueron aplicadas a grupos 
de dos o tres personas, con una duración aproximada de una hora y fueron 
registradas en su totalidad en archivos de audio y de vídeo. 


Previamente a cada sesión se entregó un cuestionario con las mismas preguntas 
globales de la entrevista semiestructurada, con el fin de que el entrevistado no 
llegase de una manera improvisada a responder cada una de las preguntas. 


Investigación por encuesta o cuestionario: Tamayo-Tamayo (2000) diferencia la 
encuesta del cuestionario en que la primera se le lee al individuo, mientras que 
la segunda la lee directamente el individuo. Estos instrumentos proporcionan 
principalmente respuestas cerradas, reduciendo la realidad a un cierto número 
de datos esenciales. Se utilizan cuando se desea llegar a un grupo numeroso de 
personas en corto tiempo y, de hecho, se puede aplicar en forma personal, 
individual, grupal, por teléfono, por correo o por correo electrónico. Cuando las 
encuestas son anónimas permiten, además, mayor honestidad en las respuestas 
(Kerlinger, 1983). Aun así, en este caso es importante registrar datos que 
permitan posteriormente establecer correlaciones y asociaciones, 
independientemente de que el cuestionario no sea firmado. 


Para la formulación de las preguntas Lerma (1982) sugiere las siguientes 
recomendaciones: 


a) Escribirlas en forma corta, clara y sencilla. 


b) Dar prioridad a preguntas cerradas falso-verdadero, sí-no, abanico o selección 
múltiple, marque en una escala de 1 a 5..., marque el rango en que usted..., 
marque el grado..., totalmente de acuerdo..., totalmente en desacuerdo, etc. 


Cc) Evitar el uso de negaciones en las preguntas. 
d) Deben aparecer en una secuencia lógica. 


e) La redacción debe ser neutral y no predisponer a un tipo determinado de 
respuesta. 


f) Deben evitar dar lugar a varias interpretaciones. 
g) Evitar términos técnicos. 
h) Las opciones de respuesta deben ser mutuamente excluyentes. 


1) Las encuestas o formularios deben ser iguales para toda la población o 
muestra. 


Para el caso de encuestas, se sugiere que si la población es pequeña se realice un 
estudio censal, pero si la población es muy grande se recurra al muestreo. En 
este último caso se debe elegir la pregunta más importante y sobre ella aplicar 
alguno de los procedimientos expuestos en el parágrafo siguiente para 
determinar la representatividad de la muestra. Para el caso de las entrevistas, la 
situación es más compleja, por cuanto su aplicación es dispendiosa y el número 
de sujetos que logran entrevistarse resulta generalmente muy bajo, por lo que los 
investigadores sociales tienden a considerar la representatividad en torno a la 
inclusión de los principales actores sociales involucrados en una problemática 
particular y a realizar un pequeño número de entrevistas, pero intentando en cada 
una de ellas mayores niveles de profundidad. 


Ejemplo sobre encuestas 


Recientemente fueron divulgados los resultados de un completo estudio sobre la 
violencia en los colegios de Bogotá. La investigación cubrió cerca de mil centros 
de educación y en ella fueron entrevistados más de 82.000 estudiantes. El 
estudio, contratado por la Secretaría de Gobierno de Bogotá y realizado en 
conjunto entre la Universidad de los Andes y el DANE en marzo y abril de 2006, 
es el más completo que sobre el tema de la violencia escolar se haya realizado en 
el país y los resultados son en extremo preocupantes. Uno de cada dos de los 
estudiantes ha sido robado en su colegio (56%) y uno de cada tres ha sido objeto 
de golpes y maltrato físico por parte de sus compañeros (32%). De estos últimos, 
4.330 dijeron haber requerido atención médica después de la agresión y 2.580 
aseguraron que quien los amenazó portaba un arma. Respecto a las víctimas, uno 
de cada tres aceptó haber ofendido y golpeado a otro compañero (32%) (El 
Tiempo, 27 de marzo del 2008 y El Espectador, 29 de marzo del 2008). 


Los resultados corresponden a un tema de creciente preocupación en el mundo 
escolar conocido como matoneo escolar. Este fenómeno viene en aumento en el 
mundo y se asocia a diversos factores culturales y familiares de las últimas 
décadas; tales factores que han sido agravados en el contexto de una sociedad 
que ha convivido con diversas formas de violencia desde décadas atrás, como es 
el caso de la sociedad colombiana. 


Para adelantar el estudio, los investigadores recurrieron a una encuesta en la que 
indagaban por el número de veces que en la semana anterior habían sido objeto 
de maltrato, habían presenciado actos de maltrato o habían participado en actos 
de maltrato a compañeros en la institución educativa. Asimismo, la encuesta 
indagaba por la actitud de los docentes y las directivas y por la actitud asumida 
por los compañeros, entre otros (U. Andes-DANE, 2006). 


Estudio de caso: El estudio de caso debe considerarse como una estrategia de 
diseño de la investigación cualitativa, encaminada a estudiar una situación que 
se considera importante en sí misma, pero de la cual no se pretenden extraer 
conclusiones o generalizaciones de carácter más amplio. Su fin último es 
diagnosticar una situación, para tomar a partir de allí las mejores decisiones. 
Algunas características esenciales del estudio de caso son: particularista, 
descriptivo, inductivo y heurístico. 


Su carácter particularista está dado porque se centra en una situación, suceso, 
programa, persona o fenómeno concreto y singular. Es descriptivo ya que el 
producto final de un estudio de caso se presenta como una descripción del objeto 
de estudio desde diversas perspectivas. La descripción del caso puede alcanzar 
un nivel más profundo llamado comprensión. En general, el estudio de caso se 
basa en el razonamiento inductivo, sin llegar a generalizaciones de carácter 
amplio. Contrario a los estudios cuantitativos, las hipótesis no se formulan al 
inicio de la investigación, sino que más bien surgen a medida que se lleva a cabo 
la indagación. Las mismas pueden ser modificadas o descartadas en el proceso. 
Este tipo de análisis permite el descubrimiento de nuevas relaciones y conceptos. 
Por último, su carácter heurístico se evidencia, ya que el estudio de caso facilita 
la comprensión del fenómeno que se está estudiando (Santilli y Martín, 2006). A 
manera de ejemplo, se pueden estudiar las prácticas de estudio de los mejores 
estudiantes de matemáticas en un colegio, lo que no conduce a que tales 
resultados puedan ser extrapolados a los demás estudiantes; la muestra, por 
supuesto, la integrarán los mejores estudiantes en dicha área. 


Ejemplo 


Ramírez, Forero y De Zubiría (en De Zubiría, et al, 2008b)”, realizaron una 


investigación con el fin de encontrar los niveles de identificación de los 
estudiantes y sus respectivos padres con la ideología del Instituto Alberto Merani 
—[AM- y establecer qué incidencia tiene esta identificación en el rendimiento 
académico. Para lograr esto, fue necesario precisar la ideología del IAM, lo cual 
se realizó siguiendo ciertos parámetros, como los propuestos por Van Dijk 
(2000) y Grinberg (1985), a partir de los cuales se elaboró la hipótesis según la 
cual una alta identificación con la ideología del AM por parte de estudiantes y 
padres tendría una incidencia positiva en el rendimiento académico de los 
primeros. Como resultados se encontraron altos niveles de identificación entre 
los estudiantes, los padres y la filosofía institucional, los cuales aumentaban a 
medida que se elevaba el ciclo de estudio del joven. No obstante, se encontró 
una correlación nula entre estas variables, lo cual rechaza la hipótesis de partida, 
evidenciándose así una baja incidencia de la identificación sobre el rendimiento 
académico. 


Podemos considerar la anterior investigación como un estudio de caso, en tanto 
sus conclusiones no son generalizables y en tanto el fin buscado en ella era 
realizar una caracterización en una institución en particular, para tomar medidas. 
Pero no podríamos afirmar que estos altos niveles de identificación encontrados 
entre los padres, los estudiantes y la Institución se presente en otros 
establecimientos, así como tampoco podemos concluir que en las demás 
instituciones educativas de educación básica encontremos correlaciones nulas 
entre la identidad y el rendimiento académico de los estudiantes. 


Pruebas: Una variante de las encuestas cuyo trasfondo es principalmente la 
captura de información relativa a hechos, creencias o percepciones de las 
personas, son las pruebas o test, los cuales son de amplia utilización en la 
Psicología y en la Educación, y se emplean para evaluar competencias 
cognitivas, emocionales o motrices. 


Sax y Newton (1996) nos ilustran sobre las diferentes clases de pruebas y 
preguntas y, a continuación, se presenta una síntesis de las más importantes: 


Tipos de Pruebas 


Prueba de referencia de norma: 


Prueba de referencia de criterio: 
Pruebas individuales: 
Pruebas grupales: 
Prueba objetiva: 
Prueba subjetiva: 
Pruebas de potencia: 
Pruebas verbales: 
Pruebas no verbales: 
Pruebas sin lenguaje: 
Pruebas de signos: 
Pruebas de selección: 
Pruebas de clasificación: 
Pruebas de diagnóstico 
Dominios 
Cognitivo: 


Afectivo: 


Sicomotor: 


Evalúan el nivel alcanzado hasta el momento. 1 


8 


+9 


Cc. Emparejamiento: es una selección múltiple c 


e. Ensayos Ventajas: Permiten una respuesta más amplia y desarrollada. Elimina 


Las anteriores técnicas de evaluación se pueden equiparar a las formuladas en el 
marco de las encuestas y las entrevistas, según los tipos definidos por Kerlinger 
(1983): 


e Reactivos de alternativas fijas: incluye las dicotómicas -falso-verdadero, sí-no, 
acuerdo-desacuerdo- y de alternativas múltiples, donde el sujeto puede elegir 
entre varias posibilidades -elija la frase que mejor..., rangos de valores, 
frecuencias, etc.-. 


* Reactivos de escala (o escala Licker): se trata de alternativas fijas pero con 
niveles de grado -totalmente de acuerdo- parcialmente de acuerdo...; completa 
aprobación- aprobación alta...; califique de 1 a 5..., etc. 


* Reactivos de finalidad abierta: no imponen restricciones a las respuestas. 


A su vez, los tipos de preguntas, según Ander-Egg (1978), se pueden clasificar 
del siguiente modo: 


* De hecho: se refiere a preguntas concretas como edad, género, ingresos, nivel 
educativo, entre otros. Aunque aparentemente poco importantes, pueden resultar 
esenciales para asociar variables, si este es el propósito de la investigación. 


* De acción: se refiere a si la persona hizo o no una acción. Por ejemplo, asistió 
usted a la capacitación realizada en ... 


* De intención: se refiere a qué haría el sujeto en situaciones hipotéticas, como 
por ejemplo, ¿si se llevase a cabo la reunión con los padres usted asistiría o no? 
Sin embargo, en este tipo de preguntas se debe tener presente que existen 
importantes sesgos culturales en la valoración de las diversas opciones y que 
ello incide sensiblemente en el resultado. Por ejemplo, hoy en día tienen muy 
poca aceptación social los estilos cognitivos conservadores y tradicionales, de 
acuerdo a la tipología de Sternberg, y de allí que sería preferible una pregunta 


en la forma ¿usted cómo actúa en estas circunstancias ...? en cambio de: ¿Usted 
cómo quisiera actuar en estas circunstancias. ..? En el segundo caso, la 
incidencia de las valoraciones sociales y culturales son claramente mayores. 


* De opinión: se refiere a lo que cree u opina un sujeto sobre un tema particular. 
Ejemplo: ¿está usted de acuerdo con la forma en que se están realizando los 
avances del proyecto de investigación? 


e Indicativas: se refiere a preguntas indirectas que se llevan a cabo para 
capturar información sobre temas donde el sujeto podría no querer contestar 
preguntas concretas. Ejemplo: en lugar de preguntar ¿usted cree que fulano está 
haciendo un buen trabajo en la dirección? se interroga como ¿usted cree que se 
están cumpliendo las metas formuladas por la dirección (o similares)? 


Investigación cuantitativa 


La investigación cuantitativa se vale de procedimientos distintos a los empleados 
en la investigación cualitativa y, en un sentido estricto, una no es mejor que la 
otra, sino que se trata de estrategias complementarias para recabar y analizar 
información, aunque, para casos u objetivos particulares, unas u otras sí pueden 
resultar más apropiadas. 


El siguiente ejemplo permite reconocer su papel dentro de un proceso de 
investigación: 


Se identifica un colegio donde históricamente se han registrado y observado 
numerosos conflictos y agresiones entre los estudiantes y se procede a formular e 
implementar un proceso extenso de mediación para reducir la frecuencia de estos 
comportamientos. Adicionalmente, se realizan los siguientes procedimientos de 
investigación: 


+ Alo largo del proceso de mediación se hacen entrevistas a diversos estudiantes 
y profesores para conocer la apreciación que tienen sobre la evolución de los 


conflictos. 


* Se le solicita a algunos estudiantes y profesores que jueguen el rol de 
observadores de las vías empleadas en la resolución de conflictos. 


* Se realizan talleres con los estudiantes para que expresen las razones que 
originan el uso de las vías de hecho en la resolución de los conflictos. 


* Se registra el número de incidentes de agresión antes y después de la 
mediación. 


* Se construye y aplica, en diferentes momentos, una prueba de mediación de 
conflictos sobre el grupo estudiado. 


* Se divide la población en dos grupos y se utilizan estrategias distintas de 
mediación de conflictos en ellas. 


Tal como puede observarse en los procedimientos anteriores, algunos 
sobrellevan una naturaleza cualitativa i a iii y otros una cuantitativa iv a vi. En 
esencia, unas y otras son ligeramente distintas y sus resultados complementan el 
diagnóstico del problema investigado, junto con los resultados de la mediación. 
Por lo anterior, la investigación en conjunto podría aportar una mejor base de 
conocimiento e interpretación del fenómeno objeto de estudio que si sólo se 
acude a una única vía de registros cualitativos o cuantitativos. 


Vale anotar, además, que la estructura de los datos que se busca recolectar y 
analizar define en buena medida el mejor camino para su indagación. Así, por 
ejemplo, los ingresos económicos de un colegio en los últimos diez años serán 
mejor evaluados desde un análisis cuantitativo que cualitativo, mientras que las 
quejas de los estudiantes hacia sus maestros mostrarían una situación contraria. 


De igual modo, la especificidad de la información buscada conlleva a que una 
vía resulte mejor que la otra. Como ejemplo, en estudios de educación se suelen 
emplear tanto encuestas como entrevistas. La posibilidad de aplicación masiva 
de las primeras, posibilita la generalización y jerarquización de la información: 
el 62% de los padres está de acuerdo con las medidas implementadas, el 30% 
está en desacuerdo y el 8% restante se mostró indiferente. La realización 
posterior de entrevistas a algunos de los padres de cada grupo permitiría 


profundizar en las causas y las razones de tales posiciones. 


Hecha esta aclaración, se exponen a continuación algunas técnicas estadísticas 
junto con el papel que pueden desempeñar en investigaciones en educación. Este 
libro no pretende cubrir la temática expuesta en manuales especializados de 
estadística, por lo que se remite al lector a su consulta para mayor 
profundización (ver por ejemplo, Ramírez, 2007). 


Relaciones entre variables 


Análisis de correlación lineal: Un ejemplo simple que nos ayuda a comprender 
este análisis es el siguiente: un maestro desea saber si a los alumnos que les va 
mejor en matemáticas (variable 1), también les va mejor en sociales (variable 2) 
y para ello, grafica las calificaciones de cada uno de sus estudiantes (entidad) 
en un plano cartesiano. La figura 2 señala algunos de los posibles resultados. 
En la figura 2a se refleja, por la cercanía de los puntos a una línea recta con 
pendiente positiva, que efectivamente el rendimiento de las dos asignaturas se 
correlaciona positivamente; es decir, que a los estudiantes que les va bien en 
matemáticas también les va bien en sociales. A partir de tales resultados el 
profesor deberá profundizar en las causas de tal resultado, como por ejemplo, 
que hay estudiantes más desarrollados cognitivamente, mejores lectores o más 
motivados, etc., que otros; o que tal vez las dos áreas del conocimiento utilicen 
competencias cognitivas semejantes. 


La figura 2b por el contrario, muestra una aproximación de los puntos a una 
línea recta pero de pendiente negativa, lo que indica que a los estudiantes que les 
va bien en una asignatura les va mal en la otra. Por último, la figura 2c expone 
una situación en la que no hay correlación o asociación entre las dos asignaturas, 
por cuanto los puntos no se aproximan a una línea recta. En uno u otro caso, el 
maestro deberá plantear hipótesis para explicar tales resultados y realizar nuevas 
investigaciones que las diluciden, validen o rechacen. 


Figura 2. Análisis de correlación lineal. 


Tal como se ilustró en el ejemplo previo, el análisis de correlación mide el grado 
de asociación lineal que existe entre dos variables cuantitativas, sin que una de 
ellas sea causa de la otra. Esta relación se representa en un plano cartesiano, pero 
se formaliza a través del cálculo de un coeficiente r de Pearson (que trabaja 
sobre las magnitudes originales de las variables) o de Spearman (que usa una 
escala ordinal). En ambos casos, entre más próximo sea tal coeficiente a +1 será 
indicativo de una relación positiva; a -1 de relación inversa; a O que no hay 
relación. El coeficiente de Pearson puede calcularse con facilidad por medio del 
programa Excel. 


Una vez obtenido el valor del coeficiente de correlación, se efectúa una prueba 
de hipótesis que confronta este valor frente a cero y, de ser diferente, se valida tal 
correlación. 


Algunos ejemplos en los que sería adecuado aplicar el análisis de correlación en 
educación son los siguientes: 


+ ¿Hay relación entre el rendimiento académico obtenido en grado 11 con el 
obtenido en el ICFES en los estudiantes de un colegio? 


+ ¿Hay relación entre el rendimiento académico y el nivel de inteligencia creativa 
según las pruebas de Sternberg en una institución educativa determinada? 


+ ¿Hay relación entre los resultados actitudinales y los académicos de un grupo 
de estudiantes? 


+ ¿Hay relación entre las solicitudes de admisión a Ingeniería de Sistemas e 
Ingeniería Electrónica? 


+ ¿Hay relación entre el estilo de autoridad de los padres y el rendimiento 
académico de sus hijos? 


+ ¿Hay relación entre la elaboración conjunta del Proyecto Educativo 
Institucional por parte de docentes y directivos, y el balance del colegio en las 
pruebas de Estado ICFES? 


+ ¿Cuáles son los factores comunes a las Instituciones con mejor balance en 
ECAES, ICFES o pruebas SABER? 


Análisis de regresión lineal univariado: Este análisis es muy similar al de 
correlación, pero con la diferencia de que una de las variables se ve 
influenciada por la otra. Aquí, una variable toma el papel de X o independiente 
y se representa en las abscisas, y la otra, el de Y o dependiente, y se ubica en las 
ordenadas. 


Para abordar este análisis es relevante que el investigador identifique, como 
primera medida, la relación causa-efecto entre las variables de estudio. A manera 
de ejemplo, las habilidades motoras de los niños van mejorando con la edad, por 
lo que las primeras dependen de la segunda. De ninguna manera podemos 
asumir lo contrario: como causa del desarrollo motor del niño, éste se hace 
mayor. Un segundo ejemplo que ayuda a comprender este análisis es el 
siguiente: el aprehendizaje de las matemáticas (X) depende de la cantidad de 
horas de estudio que el niño dedique a resolver ejercicios (Y), etc. 


Por lo anterior, el análisis de regresión tiene lugar cuando se expresa una 
relación con dirección de una variable hacia otra. 


En este análisis se calcula la ecuación de la línea recta (Y = a + bX), cuya 
pendiente (b) se confronta frente a cero en una prueba de hipótesis. La ecuación 
es válida, en tanto la pendiente muestre que es diferente de cero y el grado de 
dependencia de Y en X se mide con el coeficiente de determinación (12). 


Figura 3. Análisis de regresión lineal. 


Vale destacar que Excel realiza todos los cálculos pertinentes a este análisis, 
incluidas las pruebas de hipótesis para validar la ecuación (vía: herramientas, 
análisis de datos, regresión). 


Algunos otros ejemplos en el campo de la Educación que ilustran la aplicación 
de este análisis son los siguientes: 


* ¿Qué tendencia muestran las solicitudes de admisión a la carrera de Química en 
una Universidad determinada durante los últimos diez años? (X, años; Y, número 
de solicitudes) 


+ ¿Cómo se comporta la curva de olvido en una asignatura particular en un 
colegio? (X, tiempo; Y, puntuación obtenida) 


* ¿Cómo se comporta la deserción de estudiantes en un programa universitario 
de Matemáticas puras? (X, semestre; Y número de alumnos de una misma 
cohorte) 


+ ¿El desarrollo moral de los niños se ve afectado por su edad? (X, edad; Y 
resultado de un test de desarrollo moral) 


+ ¿Las habilidades musicales de un niño mejoran con las horas de práctica? (X, 
horas de práctica; Y, puntuación asignada por el profesor al tocar una melodía) 


* ¿Las competencias deportivas de los estudiantes mejoran con el presupuesto 
invertido por la institución en entrenadores? (X, inversión; Y, habilidad 
deportiva) 


Análisis de componentes principales: Esta técnica, junto con el análisis de 
factores, establece de forma simultánea la relación entre muchas variables y 
entidades, con el objeto de evaluar las similitudes que hay entre unas y otras. Su 
principal ventaja recae en que concentra mucha información en unas pocas 


variables, llamadas componentes o factores, que se expresan en un diagrama de 
dispersión. Se trata, por tanto, de una extensión del análisis de correlación a 
muchas variables simultáneamente. 


El siguiente ejemplo hipotético permite comprender la aplicación de este 
análisis: sobre la base de las calificaciones finales de todas las asignaturas 
obtenidas en un curso (las asignaturas son las variables y las entidades los 
estudiantes), se realiza un análisis de componentes principales y se obtiene como 
resultado la figura 4. A partir de este diagrama, podríamos reconocer que hay 
grupos de estudiantes (círculos) con altos desempeños en asignaturas 
particulares, así como un conjunto de estudiantes con resultados promedios en 
todas las asignaturas. Adicionalmente, la proximidad de los grupos de 
matemáticas y lenguaje permitiría suponer que se requiere de competencias 
cognitivas semejantes en las mismas. 


Eje 2 


Sociales 
Matemáticas 


Figura 4. Resultados hipotéticos de un análisis de componentes principales. 


Este análisis implica cálculos complejos que deben ser realizados con ayuda de 
un computador y algún software especializado en Estadística. 


Algunos ejemplos que ilustran la aplicación de este análisis al campo de la 
Educación son los siguientes: 


+ ¿Cuáles son las asignaturas que en mayor medida determinan el rendimiento 
académico de los estudiantes de una Facultad? 


+ ¿Cuáles asignaturas presentan promedios similares y cuáles presentan 
promedios más altos o más bajos que el resto de asignaturas? 


* ¿Cuáles docentes presentan un modelo pedagógico innovador? 


+ ¿Qué instituciones educativas obtienen un resultado claramente superior a las 
demás? 


+ ¿Cuáles son las variables que en mayor medida determinan un rendimiento 
académico exitoso de un estudiante en la Universidad? 


* ¿Cuáles son los factores comunes a las Instituciones con mejor balance en 
ECAES? ¿Cuáles son respecto a las pruebas ICFES? ¿Cuáles respecto a las 
pruebas SABER? 


Comparaciones 


Medidas de tendencia central: 


Grupos diferentes: Con frecuencia se tiene información de dos o más grupos, a 
los cuales se les evalúa una cualidad particular, por lo que resulta de interés 
determinar si la expresión de tal cualidad en dichos grupos es igual o diferente. 
Así, por ejemplo, puede ser importante conocer si el desempeño de grupos de 
estudiantes de un mismo grado varía cuando los maestros son diferentes. Tal 
como se puede inferir, encierra amplias posibilidades de uso en Educación, tales 
como comparar didácticas, maestros, grupos de edad, género, cursos, recursos 
didácticos, metodologías, instituciones, etc. 


Para realizar una prueba de comparación de promedios, el primer paso que se 
sigue es el de comparación de las varianzas y, si éstas son iguales, se procede al 
análisis. Por el contrario, si resultan diferentes, se efectúa una comparación de 
medianas (medida que se localiza en el centro de un conjunto de datos ordenados 
de menor a mayor). 


Vale notar que Excel realiza la prueba de comparación de dos promedios de 
forma completa en la opción herramientas-análisis de datos. Para tres o más 
grupos, se requiere generalmente de un computador para su cálculo, así como de 
un software estadístico. 


Es importante señalar que en estas pruebas se hace una distinción de una cola o 
de dos colas. En el primer caso, la hipótesis alterna probará si un promedio es 
mayor o menor al otro con base en hipótesis, argumentaciones o resultados 
empíricos previos que permitan suponer que un grupo debe ser mejor al otro. En 
el segundo caso, la hipótesis alterna será que los promedios son diferentes y tal 
situación se elije, cuando no hay razones para suponer que un grupo debe tener 
un mejor desempeño que otro. 


Para aclarar este punto, veamos los siguientes ejemplos: 


+ Se desea comparar el desempeño en deportes de los cursos A, B y C de grado 
quinto de un colegio. Dado que cualquier grupo puede ser mejor que otro, las 
hipótesis a probar son: iguales y diferentes. 


* Se desea comparar el desempeño en interacciones sociales entre niños y niñas 
de un mismo curso. Dado que tiende a encontrarse en múltiples estudios 


superioridad innata de las niñas sobre los niños en tal desempeño, las hipótesis a 
confrontar son: iguales y mayor que. 


La figura 5 ilustra el resultado de una comparación de promedios entre dos y tres 
grupos en el que hay poca superposición de los datos en el primer caso, por lo 
que habría diferencias significativas, mientras que, en el segundo caso, el grupo 
2 resulta diferente a los grupos 1 y 3 (aproximación visual que debe ser validada 
estadísticamente). 


Figura 5. Resultados hipotéticos de la comparación 


de dos y tres promedios. 


Otros ejemplos de aplicación en Educación para dos grupos son: 


* ¿Hay diferencias en los resultados obtenidos en las pruebas ICFES en el 
colegio en los años 2000 y 2008? 


* ¿Hay diferencias en los resultados obtenidos en las pruebas ECAES en las 
Facultades de Ingeniería de las universidades A y B? 


+ ¿Hay diferencias en las calificaciones de lenguaje de los niños y las niñas de un 
mismo curso? 


+ ¿Es igual el nivel de aprehendizaje alcanzado por los estudiantes de 
matemáticas con clases magistrales expositivas que aquellas que utilizan medios 
audiovisuales en sus explicaciones? 


* ¿La capacidad de resistencia física de las niñas es inferior a la de los niños de 
la misma edad? 


* ¿La inversión en investigación de las universidades privadas es menor que la 
realizada en las universidades públicas? 


+ ¿Hay diferencias de ingresos en los maestros según su género? 


+ ¿Hay diferencias significativas en los promedios de una asignatura en los 
últimos cinco años? 


Un mismo grupo: Esta prueba se realiza cuando se evalúa un mismo grupo en 
dos momentos diferentes, por ejemplo, antes y después de una mediación 
pedagógica. Con ello se puede medir estadísticamente si hubo o no progresos en 


los estudiantes, o lo que es igual, la efectividad del proceso de mediación. Vale 
anotar que esta prueba, denominada emparejada o pareada, se puede efectuar a 
través de Excel (vía: herramientas, análisis de datos). 


Su empleo en educación es muy amplio bajo situaciones como: 


+ ¿Hay diferencias actitudinales en un grupo de estudiantes que pasa de primaria 
a secundaria? 


+ ¿Se retienen los conocimientos enseñados en un curso hasta el año siguiente? 


* ¿Mejoran las actitudes de un curso después de haber realizado una actividad 
colectiva como, por ejemplo, la excursión? 


* ¿Es mejor el desempeño en pruebas de educación física antes o después del 
almuerzo? 


* ¿Generaron un efecto positivo sobre el aprehendizaje los cursos de 
recuperación que se realizaron en la institución? 


Dos proporciones: 


Esta prueba es similar a la de comparación de dos promedios pero, a diferencia 
de aquella, compara proporciones. Las proporciones se calculan dividiendo el 
número de elementos que muestra una característica particular, por el número 
total de elementos estudiado. Esta prueba supone un número abundante de 
sujetos evaluados (mayor a treinta). 


Algunos ejemplos en educación son: 


- La proporción de adolescentes que no son promovidos de año en colegios 
privados y públicos, ¿es igual o diferente? 


- La proporción de niños y niñas en un colegio mixto, ¿es igual o diferente? 


- La proporción de niños y niñas que han abandonado la institución escolar en 


los últimos años, ¿es igual o diferente? 


- La proporción de maestros y maestras que siguen bajo modelos esencialmente 
tradicionales, ¿es igual o diferente? 


Frecuencias: 


En esta prueba se confrontan directamente las frecuencias (no las proporciones) 
de un conjunto de grupos cuyos elementos expresan tal o cual característica. 


Algunos ejemplos de aplicación en educación son: 


* La cantidad de niños y de niñas que han sido elegidos como mejores 
estudiantes de bachillerato en un colegio, ¿es igual o diferente? 


* La cantidad de hombres y mujeres que se presentan a las Facultades de 
Ingeniería, Enfermería y Filosofía, ¿son iguales o diferentes? 


* La cantidad de hombres que se presenta a una Facultad de Teología, ¿es dos 
veces mayor que la de mujeres? 


* La cantidad de estudiantes de estratos 1, 2 y 3 por un lado, y 4, 5 y 6 por el 
otro, en las universidades públicas del país, ¿es igual o diferente? 


La figura 6 expone un diagrama de síntesis sobre las decisiones que llevan a la 
elección de una prueba estadística particular. 
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Figura 6. Árbol de decisión para la elección 


de una prueba estadística. 


La investigación en educación 


¿Qué es la educación? 


Preocupado por averiguar cuál era el lenguaje natural del ser humano, el 
emperador alemán Federico II dio en el siglo XIII la orden de separar de sus 
madres a un grupo de niños recién nacidos, entregándolos al cuidado de un 
equipo de sordomudos, los cuales previamente habían recibido la indicación de 
no acariciar a los niños y de reprimir cualquier señal de cariño. El emperador 
quería determinar si al suprimir la intervención de los adultos, el idioma en que 
ellos se expresarían, sería el celta, el germano o la lengua materna de Jesús, el 
hebreo-arameo. El contacto y la comunicación humana fue reprimida con el 
objeto de verificar si era la naturaleza quien dotaba al hombre del lenguaje y en 
dicho caso, precisar cuál sería aquel idioma nativo del ser humano. 


Como hoy en día podría fácilmente comprenderse, con el tiempo los niños no 
presentaron muestras de ningún progreso lingiiístico y a pesar de los cuidados 
físicos, los infantes se enfermaron y terminaron por perecer al cabo de los días. 
Los niños murieron, como muy seguramente moriríamos todos los seres 
humanos, si no tuviéramos nadie que pensara, nos amara o se comunicara con 
nosotros. En estas condiciones, ¿qué sentido tiene la vida? 


Este hecho ilustra la afirmación de que los individuos, a los que se les priva de 
las condiciones ambientales, deterioran su capacidad biológica. En este caso, con 
un dramático final, que involucra la misma vida de los individuos que 
participaron en el “experimento”. La carencia de comunicación impidió que su 
predisposición genética para el habla pudiera expresarse y la ausencia de cariño 
y afecto terminó por deprimir a tal nivel el ambiente, que hasta la misma 
existencia se segó. La deprivación del medio generó consecuencias fatales. 


La educación es, en esencia, de carácter humano y social. Como afirmara Kant 
(1803): “El hombre es la única criatura que ha de ser educada... y el hombre es 
lo que la educación le hace ser”. Mientras los animales están atrapados en una 
conducta instintiva y biológica que los convierte en seres cerrados, el hombre es 


un ser abierto con gran plasticidad, afectada en especial por la educación y el 
contexto sociohistórico en el que nacemos. El hombre es, por tanto, el animal 
que nace más desaprendido y menos competente para enfrentar la vida. Su vida 
sería inviable si no contara con apoyo familiar y social durante los años iniciales, 
en particular durante los dos primeros años. Durante el primer año no nos 
desplazamos de manera libre ni autónoma, no hablamos ni pensamos, 
percibimos con enorme dificultad y limitación la realidad circundante, es 
evidente nuestra torpeza motora y nuestro subdesarrollo visual y no logramos 
ingerir el alimento de manera autónoma, entre otros. Como ha sido 
ejemplificado en diversos estudios, algunas especies animales tendrían un 
desarrollo mayor que el humano durante los meses iniciales de vida. Un 
chimpancé, por ejemplo, tendría funciones mentales básicas, más desarrolladas 
durante su primer año, a las alcanzadas por un bebé (Merani, 1979). Y debido a 
ello, los seres humanos tenemos que dedicar tiempos inmensos a nuestra 
formación. Por lo menos el 20% de la vida humana está dedicada a su 
culturización y preparación en la casa y la escuela y, aun así, estos tiempos 
vienen en incremento durante las últimas décadas. Actualmente, los jóvenes que 
provienen de familias de mejores condiciones socioeconómicas fácilmente 
pueden estar concentrados en su educación un tercio de su vida, incluyendo a la 
educación básica y media, la formación superior y los estudios de postgrado y 
doctorado. Por el contrario, los animales son adiestrados, amaestrados O 
entrenados, mas no educados (Fermoso, 1982). Y por ello, los animales, 
privados de pensamiento, lenguaje y de cultura tienen que rehacer la experiencia 
milenaria de su especie. El ser humano, gracias a la presencia de cultura, puede 
aprehender de los demás seres humanos, dialogando con ellos, en el salón de 
clase o frente a un texto, un computador o un televisor. Como señala Merani: 


Si cada uno de nosotros tuviese que rehacer individualmente todos los pasos de 
la humanidad para llegar hasta el nivel actual, el progreso resultaría imposible. 
Tal cosa ocurre con los animales, que privados de lenguaje, deben rehacer —por 
imposibilidad de recibir de sus congéneres soluciones encontradas 
anteriormente a los diarios problemas-— la experiencia milenaria de la especie y, 
por supuesto, nunca pasan de un nivel dado por la duración de la vida 
individual (Merani, 1958). 


Lo anterior implica que para ser hombre no basta con nacer como hombre, sino 
hay que aprender a serlo. La genética nos predispone a ser lo que somos, pero 
sólo por medio de la educación y la convivencia social conseguimos 
efectivamente serlo (Savater, 1997). El seguimiento minucioso, realizado por 
Merani a los llamados niños salvajes o niños criados por lobos, ratifica la 
anterior afirmación, la cual hace parte de los postulados esenciales de la Escuela 
Histórico-cultural. Merani (1959) demostró el papel crucial de la educación y los 
mediadores en el desarrollo del individuo, la imposibilidad de acceder al 
lenguaje ante la ausencia de convivencia con grupos humanos (Merani, 1979) y 
los gravísimos efectos sobre el desarrollo cognitivo y emocional en individuos 
carentes de mediadores de la cultura; a estos individuos Feuerstein los llamó 
privados culturales, mientras que Merani los llamaría retrasados pedagógicos 
(Feuerstein, 1994; Merani, 1965, segunda edición, 1975). Estos niños, que 
sobrevivieron en selvas y bosques aislados de seres humanos, presentaban un 
nivel en el desarrollo de sus funciones cognitivas superiores cercano al 
alcanzado por diversas especies animales y carecían de lenguaje y pensamiento, 
ya que no habían podido acceder a la cultura. Eran humanos física y 
naturalmente, mas no culturalmente y ello impedía que culminaran 
adecuadamente sus procesos de hominización. Este aspecto será sustentado 
paralelamente por los trabajos de otros exponentes de los enfoques Histórico- 
Culturales, como Reuven Feuerstein (1994). 


La educación es, por ende, una necesidad humana vital y cultural. “El proceso 
educativo, en cuanto desarrollo, es un proceso natural y espontáneo; y, en cuanto 
aprendizaje, es artificial e intencional.”... “La educación conduce al hombre 
desde su heteronomía infantil hacia la autonomía adulta” (Fermoso, 1982). 


La educación juega en este sentido dos papeles esenciales en la cultura humana: 
por un lado, permite a las nuevas generaciones acercarse a los conocimientos, los 
valores y las prácticas construidas por la cultura a lo largo de miles de años; y, 
por el otro, genera innovaciones en ella (Sacristán, 1978; Fermoso, 1982). Esto 
había sido formulado décadas atrás por Vigotsky (1978), quien lo expresó en su 
concepto de la internalización. Para él, la internalización era un proceso activo, 
mediante el cual lo interpersonal se transformaba en intrapersonal y al hacerlo, 
también transforma lo interpersonal. En sus propios términos: 


La transformación de un proceso interpersonal en un proceso intrapersonal es el 


resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. El proceso, aun siendo 
transformado, continúa existiendo y cambia como una forma externa de 
actividad durante cierto tiempo, antes de interiorizarse definitivamente. 


Como destaca Mosquera (2007), Valsiner considera que dicho proceso 
transforma el material cultural que se apropia, de manera activa por parte del 
sujeto. Esta aproximación conceptual se basa pues en un modelo bidireccional y 
no unidireccional (Valsiner, 1988a, 1988b, 1989). Por tanto, el desarrollo del 
individuo implica que el material externo que pasa a ser interno es transformado 
por el sistema conceptual encargado de dicha transformación y las experiencias 
externas —sociales— son modificadas y reestructuradas en un plano 
intrapsicológico de acuerdo con las estructuras previas. 


Como puede verse, el sujeto es el resultado de una doble interacción: de él hacia 
la sociedad y de la sociedad hacia él; la misma está mediada por el habitus y se 
interioriza mediante una práctica social, como es la educación (Ávila-Penagos, 
2002). Para este autor, la educación es entonces “un proceso de construcción de 
las estructuras simbólicas que median la reconstrucción de las estructuras 
objetivas del orden social.” 


A nivel moral, las dos grandes líneas paradigmáticas en la historia humana han 
sido sustentadas desde el marco de Hobbes y desde el marco de Rousseau. Para 
Hobbes, el hombre, desde niño, es agresivo, despiadado y criminal y, en este 
sentido: “El hombre es un lobo para el hombre”: un animal cazador que goza con 
la sangre y el dolor ajeno y que requiere de una Ley que impida que cada 
individuo realice su propio deseo a costa del bien común. La inclinación general 
de la humanidad entera es entonces un perpetuo e incesante afán de poder, que 
cesa solamente con la muerte. 


Rousseau, por su parte, defenderá la “bondad natural” del niño y cómo es la 
sociedad la que lo corrompe. Discrepa, en consecuencia, del análisis de Hobbes 
y reafirma la bondad, timidez y sociabilidad propias de los primitivos seres 
humanos. Rousseau critica a Hobbes, al precisar que: “Al ser el estado de 
naturaleza aquel en el cual el cuidado de nuestra conservación es el menos 
perjudicial para la del otro, este estado era en consecuencia el más adecuado para 
la paz y el más conveniente para el género humano” (Rousseau 1762, edición 
1985). Por eso, Rousseau se pronuncia también en desacuerdo con el supuesto 


carácter violento del hombre en estado de naturaleza. Señala Rousseau que; 
“Hobbes pretende que el hombre es naturalmente intrépido y no busca otra cosa 
que atacar y combatir” (Rousseau, 1989). Continúa Rousseau expresando en tal 
sentido que: “Parece, así, que los hombres en tal estado, al no existir entre ellos 
ninguna clase de relación moral ni deberes comunes, no pudieron ser ni buenos 
ni malos, no tuvieron ni vicios ni virtudes” (Rousseau 1989). 


Como puede verse, el proceso educativo evidentemente involucra la dimensión 
cognitiva, la socioafectiva y la práxica (Wallon, 1984). De esta manera, al 
tiempo que se accede a las construcciones y explicaciones que han dado los 
hombres a lo largo de la historia, también se conocen sus valoraciones, sus 
estructuras valorativas y sus juicios morales. Como señalaremos en la sección 
siguiente, en unas corrientes se privilegiarán esencialmente los factores sociales 
y externos a las nuevas generaciones y, en otras, se privilegiarán sus propios 
intereses e intenciones, en detrimento de los factores sociales, en tanto que en las 
últimas se intenta privilegiar el diálogo y la interestructuración entre ellas. 


Durkheim (1912, edición 1979) sustentará el primer paradigma, al considerar 
que: 


Toda educación consiste en un esfuerzo continuado por imponer a un niño 
modos de ver, de pensar y de actuar a los que no alcanzaría espontáneamente, y 
que le son reclamados por la sociedad en su conjunto y por el medio social al 
que en particular está ligado. 


Siguiendo a Rousseau, Maritain (en Not, 1992) sustentará el segundo paradigma 
al concluir que: 


Todo el aprender está en el que aprende, no en el que enseña. 


Al tiempo que Not (1992) sustentará el tercer paradigma: 


El proyecto de una educación en segunda persona nos lleva a una definición 
original de la relación pedagógica basada en una síntesis entre la 
comunicación, a través del educador, de contenidos culturales valiosos por la 
autoridad que les confiere la experiencia colectiva de la que han salido, y la 
experiencia individual, que exige libertad para la obtención de los medios para 
emprender algo y la posibilidad de equivocarse. 


Teorías de la educación 


Según la creativa expresión de Not, a lo largo de la historia de la educación sólo 
han existido dos grandes modelos pedagógicos y, pese a sus múltiples y diversos 
matices, en esencia los modelos pedagógicos han sido heteroestructurantes y 
autoestructurantes (Not, 1983 y 1992; De Zubiría, 2006b). 


Los modelos heteroestructurantes consideran que la creación del conocimiento 
se realiza por fuera del salón de clase y que la función esencial de la escuela es 
la de transmitir la cultura humana a las nuevas generaciones. En consecuencia, 
privilegian el rol del maestro y lo consideran el eje central en todo proceso 
educativo. Sus posturas son decididamente magistrocentristas, su estrategia 
metodológica fundamental es la clase magistral y defienden la conveniencia de 
utilizar los métodos receptivos en la escuela. De esta forma, consideran que la 
construcción del conocimiento es externa a la escuela y presuponen que hay que 
recurrir a la enseñanza y a la instrucción para garantizar la asimilación del 
acervo cultural en el aula de clase. 


Por el contrario, para los enfoques autoestructurantes, tanto en sus versiones de 
la Escuela Activa, como en las versiones más modernas constructivistas, el niño 
tiene todas las condiciones necesarias para jalonar su propio desarrollo y por ello 
lo consideran como el centro de todo el proceso educativo. La educación es 
concebida como un proceso movido y orientado por una dinámica interna. Los 
niños y los jóvenes son vistos como verdaderos artesanos y constructores de su 
propio desarrollo (Not, 1983) y la escuela tiene frente a sí la tarea de favorecer la 
socialización, promover el interés y el aprendizaje conceptual. 


Frente a los enfoques heteroestructurantes ampliamente dominantes y 
generalizados a nivel mundial, aparecieron, desde inicios del siglo XX, enfoques 
autoestructurantes, que intentan disputarle el terreno a la Escuela Tradicional. A 
comienzos del siglo XX adoptaron la forma de Escuelas Nuevas y Activas y a 
fines del mismo siglo asumieron el nombre de “enfoques constructivistas”. Pero 
ante ellos, muy seguramente tendrá que abrirse paso un modelo pedagógico 
dialogante e interestructurante (Not, 1983; De Zubiría, 2006b) que, reconociendo 
el papel activo del estudiante en el aprehendizaje, reconozca el rol esencial y 
determinante de los mediadores en este proceso; un modelo que garantice una 
síntesis dialéctica; un modelo no centrado en el aprendizaje, sino en el 
desarrollo. 


Dicha síntesis dialéctica tendría que reconocer en los modelos 
heteroestructurantes el hecho de que, efectivamente, el conocimiento es una 
construcción externa al salón de clase y que, indudablemente, la ejercitación y la 
reiteración en diversos contextos (Ausubel, 2001), cumplen un papel central en 
el proceso de aprehendizaje; esos dos aspectos suelen ser negados por los 
modelos autoestructurantes. Sin embargo, la necesaria síntesis tendrá que 
discrepar del papel predominante que dichos modelos, centrados en el docente, 
le otorgan a los procesos rutinarios y mecánicos y del papel pasivo que le 
asignan al estudiante en el proceso de aprehendizaje. 


Así mismo, una síntesis dialéctica tendría que recuperar de la Escuela Activa y 
de los enfoques constructivistas el reconocimiento del papel activo que cumple 
el estudiante en todo proceso de aprehendizaje y la finalidad de la comprensión y 
el desarrollo intelectual que le asignan a la escuela; no obstante, también tendría 
que distanciarse de la sensible subvaloración de la función y el papel de los 
mediadores de que adolecen esos enfoques y de la minusvalía en la que siguen 
ubicando las dimensiones prácticas y afectivas en la educación. 


En síntesis, hay que reconocer que el conocimiento se construye por fuera de la 
escuela, pero que es reconstruido de manera activa e interestructurada a partir 
del diálogo pedagógico entre el estudiante, el saber y el docente y que, para que 
ello se presente, es condición indispensable contar con la mediación adecuada de 
un maestro que favorezca de manera intencionada, mediada y trascendente el 
desarrollo integral del estudiante. Un modelo que concluya que la finalidad de la 
educación no puede estar centrada en el aprendizaje, como desde hace siglos ha 
creído la escuela, sino en el desarrollo. 


En la actualidad, un modelo pedagógico dialogante (De Zubiría, 2006b) debe 
reconocer las diversas dimensiones humanas y la obligación que tenemos 
escuelas y docentes de desarrollar cada una de ellas. Como educadores, somos 
responsables del desarrollo de la dimensión cognitiva de nuestros estudiantes, 
pero tenemos iguales responsabilidades en la formación de un individuo ético 
que se indigne ante los atropellos, se sensibilice socialmente y se sienta 
responsable de su proyecto de vida individual y social. No se trata simplemente 
de transmitir conocimientos, como supuso equivocadamente la Escuela 
Tradicional, sino de formar individuos más inteligentes a nivel cognitivo, 
afectivo y práxico. No se trata —por bonitas que suenen las palabras— de hacer 
sentir feliz al niño y al joven; se trata de formarlo con toda la felicidad, esfuerzo, 
cuidado, responsabilidad, diálogo y trabajo que ello demanda. La función de la 
escuela es favorecer e impulsar el desarrollo y no debería seguir centrada en el 
aprendizaje, como creyeron equivocadamente los enfoques en “tercera persona”. 
Y este desarrollo tiene que ver con las diversas dimensiones humanas. La 
primera dimensión está ligada con el pensamiento, la segunda con el afecto, la 
sociabilidad y los sentimientos, y la última, con la praxis y la acción, en función 
del “sujeto que siente, actúa y piensa” como decía Wallon (1987). En un 
lenguaje cotidiano, diríamos que el ser humano piensa, ama y actúa, y es, por 
tanto, obligación de la escuela enseñarnos a pensar mejor, amar mejor y actuar 
mejor. 


Como afirmábamos en un texto anterior (De Zubiría, 2006b): 


El problema esencial de toda educación es resolver el interrogante en torno al 
tipo de hombre y de sociedad que se quiere contribuir a formar. Todas las 
teorías pedagógicas se han enfrentado y han tenido que dar una respuesta a la 
pregunta anterior. En este sentido, se puede afirmar que no existen las 
pedagogías neutras, ya que el quehacer educativo necesariamente presupone 
una determinada concepción del hombre y de la sociedad. Esa concepción, a su 
vez, exige comprenderlo en su multidimensionalidad, en su complejidad y en su 
integridad. Cada teoría ha privilegiado en ello algún o algunos de los aspectos; 
aun así, subyace a todas ellas una postura como individuo y como ser social y 
cultural. A partir de esta concepción del ser humano se elaboran las teorías 
pedagógicas. En este sentido, toda teoría pedagógica es una teoría política. 


Los modelos pedagógicos le asignan funciones distintas a la educación, porque 
parten de concepciones diferentes del ser humano y del tipo de hombre y de 
sociedad que se quiere contribuir a formar. 


Seguramente Coll (1994) tiene razón cuando presupone que la pregunta 
fundamental de un currículo tiene que ver con la delimitación de las intenciones 
y los objetivos asignados a la educación. De manera análoga, la pregunta más 
importante para caracterizar un modelo pedagógico se relaciona con la finalidad, 
la selección de los propósitos y el sentido que se le asigna a la educación. La 
pregunta por el para qué nos permite definir los propósitos y los fines de la 
educación (Delval, 1979). 


Sin resolver esta pregunta no es posible pensar un modelo pedagógico, un 
currículo, un área o una asignatura. Sin dar respuesta a esta pregunta, no es 
posible enseñar conscientemente ¿Qué busco con la enseñanza? ¿Hacia dónde 
voy? ¿De qué manera pretendo incidir en cada una de las dimensiones del ser 
humano?, como solía decir Wallon (1984). 


Como puede pensarse, estas preguntas desbordan el marco estrictamente 
pedagógico y no pueden ser resueltas sin una postura previa ante el ideal de 
individuo y sociedad, en cuya formación se participa como docente, como 
pedagogo o como Estado. El quehacer educativo, necesariamente, tiene como 
trasfondo una determinada concepción del hombre y de la sociedad y sólo desde 
ella se podrá definir el papel que en dicho proceso debe cumplir la educación, 
que, como decía Kant, siempre es un acto esencialmente político. 


Definir la finalidad de la educación es, entonces, comprometerse con una 
concepción del hombre y de la sociedad, en sus aspectos psicológicos, sociales, 
antropológicos y filosóficos (De Zubiría y De Zubiría, 1986). De allí que educar 
siempre implique definir una concepción política del individuo y de la sociedad. 


La dimensión política de la práctica educativa es explícita en las innovaciones 
pedagógicas críticas (De Zubiría, 2006a), pero implícita en casi todos los 
modelos pedagógicos. Es así como a la Escuela Tradicional subyace una visión 
del hombre como ser obediente, sumiso y cumplidor; un hombre que se 
vinculará al trabajo para realizar infinidad de procesos rutinarios y mecánicos, 
profundamente homogenizados y que no implican procesos de cognición o de 
creación complejos. La Escuela Tradicional forma a imagen y semejanza de la 
fábrica y de los trabajos rutinarios propios de las instituciones de la “segunda 


ola” tal como la denominara Toffler (1985 y 1994). A propósito, este aspecto fue 
muy claramente captado por los psicólogos que impulsaron la reforma educativa 
en la España de los años ochenta. Al respecto dice Del Val (1990): 


Así pues, podemos afirmar que el tipo de enseñanza que se proporciona en la 
mayoría de las escuelas, incluidas las de los países más desarrollados, tiene 
como objetivo la producción de individuos sumisos y contribuye al 
mantenimiento del orden social; es, en muchos aspectos, una preparación para 
el trabajo dependiente y alienado, por lo que limita los cambios sociales y 
constituye un freno al potencial creativo de los individuos. 


Como puede verse, la Escuela Tradicional prepara empleados cumplidores, 
obedientes y rutinarios para las instituciones anquilosadas y las fábricas de la 
“segunda ola”. Y los prepara bien para los fines que la sociedad industrial y 
agraria les asignó. Pero la sociedad cambió de manera sensible en las últimas 
cuatro décadas y le exige nuevas y complejas demandas a la escuela 
contemporánea (De Zubiría, 2002). De allí la crisis generalizada de la Escuela 
Tradicional en el mundo entero (De Zubiría, 2006a). 


Por el contrario, para la Escuela Activa el niño y el joven necesariamente deben 
encontrar en la institución educativa el lugar para socializar y desarrollarse como 
personas y, en consecuencia, la escuela debería preparar para la vida, hoy y 
ahora, y debería asegurar la felicidad aquí y ahora. Esta revolución en los fines 
escolares implicó una nueva y diferente manera de entender al ser humano; 
implicó una transformación política vinculada con el apogeo del liberalismo 
clásico y con la defensa de la libertad y los derechos humanos. Por ello podemos 
encontrar su fundamento filosófico en el propio Rousseau (1762; edición 1965): 


¿Qué pensaremos por tanto de esa inhumana educación que sacrifica el tiempo 
presente a un porvenir incierto, que carga a un niño de todo género de cadenas 
y empieza haciéndolo miserable, por prepararle para una época remota, no sé 
qué pretendida felicidad, que tal vez nunca disfrutará? 


Por su parte, el constructivismo pedagógico se fundamenta en una visión 
esencialmente individualista del ser humano y defiende la necesidad de formar 
un ser que comprenda, analice y crea, más cercano a las demandas de la sociedad 
contemporánea, aunque con mucho menor énfasis valorativo, ético y actitudinal 
del que solicitan las familias y las empresas, tal como se puede derivar de 
diversos estudios nacionales e internacionales realizados sobre estos tópicos. La 
finalidad que le asigna el constructivismo a la educación es, en términos 
generales, loable aunque limitada. Seguramente peca de intelectualista, al 
desconocer los aspectos afectivo-motivacionales implicados activamente en el 
proceso de aprendizaje (Carretero, 1994; Vasco, 1998) y al asimilar los procesos 
educativos a las esferas del descubrimiento científico del más alto nivel. Y esta 
transformación en las intenciones educativas refleja maneras diferentes de 
entender el individuo y la sociedad, lo que implica la adopción de un enfoque 
ideológico-político diferente al sustentado por la Escuela Tradicional y por la 
Escuela Activa; implica una defensa del individuo, de la flexibilización y de la 
relativización propias del postmodernismo; implica reconocer el carácter relativo 
de la verdad y la defensa de lo idiosincrásico, personal e irrepetible en toda 
construcción cognitiva y valorativa del sujeto. 


Finalmente, a los modelos pedagógicos dialogantes e interestructurantes (Not, 
1992; De Zubiría, 2006b) subyacen los enfoques histórico-culturales que le 
asignan a la cultura un papel preponderante en los procesos de aprehendizaje del 
individuo y que consideran que, sin maestros y sin cultura, no son posibles el 
pensamiento ni el lenguaje ni el aprehendizaje. Igualmente, implican reconocer 
el carácter dialéctico y complejo del desarrollo y la prioridad centrada en el 
desarrollo y no en el aprendizaje. Al respecto dice Merani (1977): 


El hombre se vuelve humano únicamente cuando ha convertido en instrumento 
de sus relaciones sociales la cualidad objetiva del pensamiento y el lenguaje. 


O, en términos de un exponente actual de dichas visiones, como Morin, (2000): 


El hombre sólo se completa como ser plenamente humano por y en la cultura. 
No hay cultura sin cerebro humano y no hay espíritu; es decir, capacidad de 


conciencia y pensamiento, sin cultura. 


En un sentido menos abstracto, la finalidad atañe a la reflexión en torno a los 
propósitos que delimitan la acción educativa, a la jerarquía que en ellos 
adquieran las dimensiones afectivas, cognitivas y práxicas del hombre y a la 
importancia que se le asigne a sus componentes. Siguiendo a Wallon (1984), 
tendríamos que decir que toda propuesta pedagógica deberá definir propósitos 
para la dimensión cognitiva y para las dimensiones afectivas y motoras. 


La primera dimensión estaría ligada con los conceptos, las redes conceptuales y 
las competencias cognitivas, al tiempo que la segunda, con el afecto, la 
sociabilidad y los sentimientos, y la última, con la praxis y la acción. En un 
lenguaje cotidiano diríamos que el ser humano piensa, ama y actúa. Y en este 
sentido, toda propuesta pedagógica deberá definir propósitos para cada una de 
las anteriores dimensiones. 


Desde esta perspectiva, parece bastante adecuado hablar de tres tipos de 
competencias humanas: unas cognitivas, otras práxicas y otras socioafectivas. 
Cabe agregar que cada una de ellas es relativamente autónoma, como podría 
verificarlo todo aquel que reconoce la existencia de personas muy capaces para 
el análisis, la interpretación y la lectura, pero muy torpes en la vida cotidiana o 
en el manejo de las competencias socioafectivas. Las tres dimensiones deben ser 
objeto de la educación y las tres deben ser objeto de investigación. 


La educación desde una perspectiva sistémica y 
compleja 


Merani (1976) denunció los experimentos del conductismo con ratas y palomas 
y sus esfuerzos por presentarlos como el patrón a seguir en la educación. Para él, 
el fin último de toda educación debería consistir, en esencia, en humanizar al 
hombre. En contra de ello —-sostenía— la escuela amaestra el pensamiento crítico 
y la libertad de nuestros hijos. Freire (1990) denunció el papel domesticador de 


una “educación bancaria” y propugnó por una escuela que liberara al ser 
humano. Not (1992) habló de una “educación en tercera persona” para referirse a 
una educación que cosificaba al ser humano. Una educación centrada en lo 
particular y que desconocía el papel central del estudiante en el aprehendizaje, y 
por ello propugnó por una educación en segunda persona, centrada en el diálogo. 
Morin (2001) sustenta la necesidad que existe en nuestro tiempo de realizar una 
reforma del pensamiento y una reforma de la enseñanza. Una reforma que 
reconozca la complejidad y supere la simplicidad, el dogma, la fragmentación y 
el reduccionismo vigentes en el pensamiento, en la ciencia y en la escuela; y que 
reconozca el carácter complejo y contextual del conocimiento, para garantizar la 
formación de individuos que afronten las incertidumbres propias del mundo, y 
que privilegien “una cabeza bien puesta” a múltiples conocimientos 
fragmentados, desorganizados, desconectados y descontextualizados. Para él, la 
escuela ha obedecido y favorecido la simplicidad y ha desconocido la 
complejidad y la incertidumbre. 


Estamos, pues, en la antesala de un profundo cambio paradigmático en 
educación. Y este cambio implica entender los fines de la escuela, la relación de 
la escuela con el contexto, el aprehendizaje y los contenidos a ser trabajados en 
educación, entre otros, de una manera sensiblemente diferente a como se habían 
considerado en las últimas décadas. 


La Educación, entendida desde una perspectiva sistémica y compleja, deja atrás 
la visión particular, puntual y reduccionista de la relación estudiante-maestro, 
para dar paso a un nuevo enfoque, en donde la sociedad y la cultura y, por 
supuesto, un conjunto amplio de actores, juegan un papel esencial en su 
construcción. En la figura 7 encontramos la presencia de toda una comunidad 
educativa y de múltiples interacciones entre cada uno de sus miembros. La 
educación aparece así como un problema público y social y no exclusivamente 
como un problema de educadores y estudiantes. El diagrama permite observar la 
participación de la comunidad en pleno, los empresarios, los funcionarios 
públicos, al pie de estudiantes, docentes y padres de familia. La educación 
aparece como un problema que involucra a toda la comunidad. Y por ello resulta 
positivo el que se hable, se escriba, se discuta y se piense sobre la educación a 
nivel de toda la comunidad, y que los padres, los investigadores y los 
empresarios le planteen demandas a la escuela, y que los resultados de cada una 
de ellas estén al alcance de toda la comunidad, como ha pasado recientemente en 
nuestro país con los debates sobre los planes decenales de educación y con la 
socialización de los resultados ICFES, SABER y ECAES en diversos medios de 
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Figura 7. Enfoque sistémico de la Educación. 


También han entrado en crisis los fines previstos para la escuela. La escuela ha 
actuado como si el fin esencial de la educación hubiera consistido en dotar a los 
estudiantes de los conocimientos y normas formuladas por la sociedad. La 
escuela se casó con la tesis de Durkheim (1912, en edición 1979), cuando afirmó 
que la educación debería consistir en imponer al niño formas de pensar y de 
valorar a las cuales él directamente no llegaría. 


Sin embargo, esto corresponde a un solo tipo de educación, de escuela y de 
modelo pedagógico. Y por ello, en las versiones actuales, se han replanteado los 
fines a la educación y entre ellos ha aparecido crecientemente, como fin esencial, 
el desarrollo (o lo que Morin llama “tener la cabeza bien puesta”). Pensando en 
ello, la mayor parte de Ministerios de Educación hoy habla de trabajar por 
competencias y de exigirle a la escuela un trabajo, tanto en la dimensión 
cognitiva, como en la valorativa y la práxica. Dos aspectos que generarían un 
profundo y generalizado cambio a los modelos pedagógicos dominantes en el 
país y en el mundo y que efectivamente conducirían a un verdadero cambio de 
paradigma en la educación. Actualmente estamos en la fase de exploración del 
mismo, dado que los niveles de insatisfacción con la escuela tradicional y con el 
modelo heteroestructurante son profundamente generalizados entre docentes, 
estudiantes, investigadores, empresarios, estudiantes y padres de familia, entre 
otros. Pero todavía no hemos puesto en validación las nuevas propuestas 
pedagógicas. Hasta ahora, se están explorando y poniendo a prueba en diversas 
innovaciones educativas o por maestros innovadores en diversas instituciones 
educativas (De Zubiría, 2006a). 


Este cambio general se comienza a esbozar en algunas disposiciones legales 
implementadas en diversos países, en especial en el norte de Europa y América, 
con Finlandia, Irlanda; Noruega, Suiza y Canadá, a la cabeza. En nuestro medio, 
un aspecto ligado con la visión de la institución educativa como una comunidad 
con nexos hacia adentro y hacia afuera, tiene que ver con La Ley general de 
Educación Nacional promulgada en 1994 (Ley 115), al introducir la 
conformación de Consejos Directivos en las instituciones educativas y, 
especialmente, al exigir que cada institución adoptara un Proyecto Educativo 


Institucional que permitiera pensar con claridad las metas institucionales y que 
favoreciera la identificación de la comunidad con ellas. Posiblemente este sea 
uno de los cambios más importantes introducidos en las últimas décadas en la 
educación colombiana, al poner a pensar a los docentes, padres, directivos y 
estudiantes acerca del tipo de institución que quieren crear y consolidar, y al 
favorecer su reflexión sobre las prioridades a tener en cuenta en la práctica 
educativa, definir sus prioridades y pensarse como institución a corto, mediano y 
largo plazo; aspecto que paralelamente se ha presentado en la mayor parte de 
países de América Latina. 


Como se ha mostrado en otros trabajos, pensar el Proyecto Educativo tiene que 
ver, de manera esencial, con la calidad de la educación alcanzada en las 
instituciones educativas, al tiempo que las instituciones de mayor calidad suelen 
haber discutido y consensuado sus propósitos, mientras que en las instituciones 
educativas de menor calidad educativa no se han discutido, ni socializado los 
propósitos y de allí que los fines de la institución educativa no sean compartidos 
entre los diversos miembros de la comunidad educativa (De Zubiría, Calentura y 
Acero, 2002, en De Zubiría et al., 2008). A manera de ejemplo, se puede 
consultar la página de Proyectos Estratégicos de la Educación en Colombia 
2007-20101, 


De igual forma, en las lecturas complejas y sistémicas de la educación, el 
aprehendizaje deja de ser una acción que automáticamente se alcanza por la 
simple asistencia al salón de clase y a la escuela. El aprehendizaje es entonces 
visto como un proceso complejo, que incluye múltiples variables, cuyas 
interacciones operan favoreciéndolo o dificultándolo. 


Durante el siglo pasado se produjeron significativos avances en la comprensión 
de las variables, las características y la naturaleza del aprehendizaje, siendo 
especialmente destacables los aportes brindados por Piaget, Vygotski y Ausubel. 
Piaget demostró el papel esencial del individuo en el conocimiento, a través de 
sus conceptos centrales de esquema y asimilación. Vemos el mundo a partir de 
nuestros esquemas y lo asimilamos con nuestros esquemas y conceptos previos. 
En consecuencia, no somos receptores pasivos de la realidad. Ello le permitió a 
Ausubel (1983, 2001) formular una original teoría sobre el aprendizaje, que 
permitió entender que existía verdaderamente un aprendizaje significativo 
cuando los aprendizajes nuevos se articulaban con los conceptos previos, lo que 
implicaba ubicar como tarea esencial de la educación la búsqueda y consecución 
de un aprendizaje significativo, y lo que permitió establecer una crucial 


diferencia entre aprendizaje y enseñanza. Por su parte, Vigotsky (1993) —como 
señalamos atrás—, identificó el rol esencial de la cultura y la mediación en el 
proceso de aprendizaje con su Ley de la doble formación, lo que permitió 
reconocer el sustancial papel de los mediadores en el proceso de aprendizaje, al 
tiempo que su distinción entre conceptos cotidianos y científicos y su hipótesis 
sobre una zona de desarrollo próxima son fundamentales en cualquier trabajo 
educativo en la actualidad y en cualquier propuesta pedagógica contemporánea. 


Hoy en día, habría que reconocer un carácter interestructurante del aprehendizaje 
(Not, 1992; De Zubiría, 2006b) y habría que reconocer la incidencia que en él 
tienen los factores sociales, contextuales y culturales (Figura 8). 


El aprehendizaje no puede ser visto más como un fenómeno que discurre única y 
exclusivamente de la relación maestro-estudiante en una sesión de clase 
particular, es mucho más que eso, es fruto del contexto en el cual vive el niño, lo 
que ve en sus padres y lo que estos vieron a su vez en los suyos generación tras 
generación, pero son también los amigos, el Internet, la televisión, el papel social 
que desempeña el conocimiento en el grupo, las valoraciones, las ideologías, las 
motivaciones, los imaginarios, los amigos de barrio, el torneo de fútbol, etc. Pero 
también son las condiciones de los maestros, su nivel de satisfacción con el 
trabajo, sus necesidades y obligaciones, sus logros, compromisos y frustraciones 
profesionales, el amor del cónyuge y mucho más. En un sentido amplio, está 
permeado por la cultura construida a través del tiempo en un ámbito particular, 
junto con las interacciones con otras culturas que hoy día nos bombardean por la 
televisión y la Internet. Emulando a Morin (2001), una inteligencia incapaz de 
encarar el contexto y el complejo global, se vuelve ciega, inconsciente e 
irresponsable. 


Figura 8. Enfoque sistémico del Aprendizaje. 


Por lo anterior, los conceptos de Educación, Institución educativa y 
aprehendizaje, entre otros, dejan de ser los mismos, pues el cambio de 
paradigma en educación, los transforma de manera sensible. 


Transferir este nuevo ángulo perceptual a la investigación educativa tiene 
implicaciones sustanciales que podrían, no obstante, parecer sombrías, en tanto 
se hace más amplio y diverso el objeto de estudio y, con ello, más difícil y 
complejo de abarcar, a la vez que se pierde el control sobre múltiples variables 
independientes. Para ello se requiere mayor dominio en las herramientas de 
análisis de información cualitativa y cuantitativa, requiriéndose de herramientas 
más arduas y de menor difusión en el ámbito científico. 


Ahora bien, es importante resaltar que la investigación cualitativa entra al 
escenario a convivir con la investigación experimental, desarrollada de tiempo 
atrás, y no a reemplazarla, puesto que la complejidad “...integra en sí misma 
todo aquello que pone orden, claridad, distinción, precisión en el conocimiento” 
(Morin, 2001). El peligro de la simplicidad y la hiperespecialización es lo que 
impide ver lo global (al fragmentarlo en parcelas) y lo esencial (al disolverlo) 
(Morin, 2001). Y por ello, debe enfrentar estos riesgos y rechazar sus 
consecuencias mutilantes y al hacerlo, debe dividir lo unido, pero no permanecer 
en la división, al tiempo que debe separar lo integrado, pero para volver a 
integrarlo. Por tanto, se trata de visiones y de momentos diferentes, pero 
complementarios, no excluyentes y enriquecedores del conocimiento alrededor 
de los procesos llevados a cabo en las ciencias sociales y la educación. 


5 Como veremos más adelante, algún tipo de investigaciones no formula 
hipótesis, bien por ser de carácter exploratorio y por carecer de elementos para 
hacerlo, o bien porque la metodología utilizada considera más adecuado llegar a 
la hipótesis durante el proceso investigativo. 


6 www.institutomerani.edu.co/investigaciones/estudiantes 
7 Investigación que también puede ser consultada en la red: 


Segunda parte: 


Enfoque práctico 


Introducción 


Las investigaciones en educación constituyen un ejercicio en el cual se ponen en 
práctica los aprehendizajes y las competencias que han desarrollado los 
individuos durante sus estudios y su vida profesional, para lo cual se exigen 
competencias relativas a la formulación de preguntas originales y sus 
correspondientes hipótesis, control de variables, búsqueda y consulta 
bibliográfica de diversas fuentes, muestreo, rigor, análisis e interpretación de la 
información. En el caso de investigaciones de corte cualitativo, se requiere, 
además, reflexividad al observar, fidelidad ante las respuestas del entrevistado y 
criterios para categorizarlas, operaciones intelectuales inductivas, intuición y 
creatividad, entre otros. Será también importante la capacidad para escribir de 
manera coherente, organizada, jerárquica y sintética un texto en el que se 
plasmen los problemas investigados y las ideas que dicha investigación ha 
arrojado a la comunidad académica y educativa. Hoy por hoy, 
fundamentalmente, estos resultados deben expresarse en artículos científicos. 


Teniendo en cuenta lo anterior, una investigación no podría desarrollarse de 
manera exitosa por alguien que no presentara un alto nivel de desarrollo del 
pensamiento formal (Piaget, 1955, edición 1972 y 1969, edición 1980) y 
argumentativo (Van Eemeren y Grootendorst, 2006 y De Zubiría, 2006a). 


El pensamiento formal es, como su nombre lo indica, un pensamiento 
concentrado en la forma; es, por consiguiente, un pensamiento preocupado por la 
coherencia lógica y la validez, mas no por la veracidad de las afirmaciones. Es 
un pensamiento centrado esencialmente en situaciones hipotéticas para 
establecer inferencias a partir de allí. Para hacerlo, presupone como cierta la 
hipótesis y establece en orden las posibles deducciones que se derivan de ella 
(también opera partiendo de casos concretos, hasta llegar a la formulación de 
una hipótesis mediante un proceso inductivo). En consecuencia, utiliza las 
cadenas inductivas (de lo particular a lo general) y deductivas (de lo general a lo 
particular), y opera controlando variables, es decir, determinando el impacto de 
un hecho sobre una variable, dado que se mantienen constantes las demás 
variables. 


Según Piaget (1955, edición 1972), un dominio de las competencias inductivas y 


deductivas (a las que llamó operaciones intelectuales), un adecuado nivel de 
control de variables (en muchas ciencias recibe el nombre de ceteris paribus), así 
como la capacidad para formular hipótesis y elaborar a partir de allí una cadena 
de proposiciones, son características constitutivas del pensamiento formal. 


En una investigación científica es totalmente necesario un adecuado desarrollo 
del pensamiento formal para poder formular la hipótesis, para ubicar las 
variables dependientes e independientes, para verificar la hipótesis controlando 
variables o para interpretar los resultados pudiendo diferenciar entre 
correlaciones, regresiones y causas, o relacionando lo encontrado en los estudios 
con resultados de investigaciones anteriores. Asimismo, es indispensable un 
adecuado desarrollo del pensamiento formal para seleccionar adecuadamente la 
muestra requerida en una encuesta, ya que se requiere, por ejemplo, entender que 
la población no tiene comportamientos similares al variar las condiciones de 
edad, los niveles socioeconómicos, las características culturales de la población 
o su ubicación geográfica, entre otros. 


El pensamiento argumentativo inicia el retorno hacia el contenido, aspecto que, 
como hemos dicho, es abandonado por el pensamiento formal. Esto significa que 
hay argumentos mejores que otros y que hay tesis poco o débilmente 
argumentadas (Perelman, 1977, edición 1997). El pensamiento argumentativo 
requiere de la lógica propia del pensamiento formal, pero no se queda allí: le 
incluye contenido a las proposiciones y, al hacerlo, reconoce los matices, los 
grados, la diversidad y la ramificación de lo real (van Eemerem, 2006 y De 
Zubiría, 2006a). 


Los seres humanos no pensamos lineal sino ramificadamente. De allí que la 
argumentación tenga forma ramificada (Martínez, 2001; De Zubiría, 2006a) y 
por ello, de una proposición no inferimos una, sino varias proposiciones. Por 
ello, una proposición no es argumentada exclusivamente por otra, sino por un 
conjunto de proposiciones. 


Las dos características señaladas —la inclusión de los contenidos y la 
ramificación— representan un sensible avance del pensamiento argumentativo 
sobre el pensamiento formal. Por ello, el pensamiento formal, es condición 
necesaria pero no suficiente de un pensamiento argumentativo. 


Desafortunadamente, diversos estudios nacionales e internacionales concluyen 
que, tanto el pensamiento formal, como el argumentativo, constituyen la 


excepción al culminar la educación media, previo al ingreso a la universidad. 
Estudios realizados en Panamá, Costa Rica, Ecuador y Colombia permiten 
concluir que el pensamiento formal no está presente en más del 10% de los 
egresados de la educación media (Vegas y Petrow, 2008). Dichos estudios 
señalan una situación aún más grave, cuando se trata de verificar la presencia de 
un pensamiento argumentativo. En Venezuela, por ejemplo, se encuentra que la 
presencia de este pensamiento no llega al 4,5% de los adolescentes de grado 
noveno y que no avanza entre 6* y 9 grado (Sánchez y Álvarez, en Martínez, 
2001). Por su parte, en Colombia se encuentra una presencia muy similar del 
pensamiento argumentativo. Es así como estudios adelantados en la Universidad 
del Valle encuentran que una sola de las condiciones —tener en cuenta otros 
puntos de vista— sólo la cumple el 4% de los adolescentes. Y si utilizamos un 
criterio más completo, como sería el de las pruebas ICFES, las cuales tienen la 
ventaja de ser pruebas censales aplicadas a todos los egresados de la educación 
media del país, encontramos que en el área de lenguaje, sólo el 4% de dicha 
población alcanzó un nivel alto en las competencias argumentativas (ICFES, 
2006). 


En síntesis, debe tenerse en cuenta que las condiciones esenciales para realizar 
una investigación científica actualmente no se encuentran presentes en la gran 
mayoría de estudiantes que ingresan a las universidades latinoamericanas, lo que 
debería obligar a las universidades a modificar sensiblemente sus currículos en 
los primeros semestres, dando mayor peso al trabajo en competencias cognitivas 
interpretativas, argumentativas y propositivas (De Zubiría, 2008), y debería 
conducir a los jóvenes a favorecer una lectura más reflexiva, profunda, 
inferencial y crítica, así como estimular un análisis más argumentado, 
organizado y jerárquico de los textos leídos y de las ideas expuestas. 


La formulación de proyectos de investigación por parte de estudiantes y 
profesionales se diferencia, esencialmente, en la experiencia acumulada por los 
segundos, hecho que se traduce en un recorrido mayor en revisión bibliográfica 
y un mayor nivel de jerarquización, integración, completitud y diferenciación 
conceptual, tal como lo han demostrado los estudios cognitivos sobre expertos y 
novatos adelantados en las últimas dos décadas (Pozo, 1987; Carretero, 1995). 
Estas características le permiten al profesional formular preguntas más asertivas 
e interesantes en torno a la investigación; por lo demás, el recorrido que deben 
realizar es similar y, tal como señala Pozo, en ambos casos se dan los mismos 
procesos cognitivos. Cabe referir que el nivel de profundidad de la investigación 
va de acuerdo con la experiencia, las competencias y los instrumentos de 


conocimiento de los investigadores, aunque también, parcialmente, con la 
cohesión, inteligencia colectiva, complementariedad del equipo, la planificación 
y el trabajo invertido. Aun así, unos y otros estudios deben experimentar un 
proceso semejante, enmarcado en un procedimiento juicioso, riguroso y 
coherente. 


Por tal razón, en este libro no se hace distinción entre el trabajo de grado y la 
investigación científica, ya que se parte de que una y otra se enmarcan y 
participan dentro de los cánones referidos por la ciencia, el método científico y 
la investigación, temas abordados en el capítulo uno del presente libro. 


A esta altura es pertinente hacer la distinción entre el Proyecto de Investigación 
y el Trabajo de Investigación. El primero se refiere a una propuesta de estudio 
que se realiza por requisito (Ej.: académico) o por solicitud (Ej.: empresarial) al 
investigador, y que generalmente va a ser estudiada por profesionales que habrán 
de aprobar el proyecto o su financiación, tanto desde su coherencia estructural, 
como desde su viabilidad técnica y económica. Permite que el investigador 
muestre si hay apropiación suficiente sobre el tema, dominio de los conceptos y 
paradigmas vigentes en la disciplina, a la vez que permite reconocer si se ha 
establecido un vínculo apropiado entre los objetivos y su operacionalización, las 
técnicas de muestreo y el análisis propuesto. La evaluación del proyecto, 
pretende evitar que el investigador caiga al vacío sin saber lo que hay cuesta 
abajo, dándole la posibilidad de detectar tales inconsistencias antes, y no durante 
O al final del proceso de investigación. Le proporciona, además, la oportunidad 
de precisar, modificar o incluso abandonar su investigación. 


El trabajo de investigación, por su parte, se refiere al documento que despliega la 
investigación ya finalizada y el cual, en la actualidad, debe consistir en uno o 
varios artículos científicos. 


En los parágrafos que se desarrollan a lo largo de la segunda parte, se exponen 
los aspectos más relevantes de la planificación, el diseño y la formulación de la 
investigación, es decir, del proyecto de investigación. 


El proyecto de investigación es un documento que, en síntesis, identifica y 
precisa los objetivos de la investigación, la base conceptual y teórica, la 
operacionalización de los objetivos y el conjunto de aspectos metodológicos 
requeridos para dar respuesta a las preguntas de investigación. Los ítems que 
debe incluir un proyecto varían de institución a institución, pero se pueden 


agrupar en tres cuerpos fundamentales: 


* Del tema a tratar 
* De la metodología 


* De la infraestructura 


No hay que dejar de lado que, al margen de la propuesta y los resultados, las 
investigaciones que se formulan como trabajos de grado permiten apreciar 
diversas facetas en el desarrollo de las actitudes, la personalidad, el nivel de 
organización, la diferenciación y la jerarquización categorial, el desarrollo 
alcanzado en su pensamiento, y la ética profesional del estudiante. Son una 
invitación a conocerse a sí mismo, a descubrir ¿qué deseo ser?, ¿cuáles son mis 
prioridades e intereses a corto, mediano y largo plazo?, ¿qué tan responsable y 
Capaz soy?, ¿qué tanto compromiso y autonomía he alcanzado? Constituyen 
también una autoevaluación o un termómetro para medir las propias 
competencias interpretativas, argumentativas, propositivas y socioafectivas 
básicas y, a la vez, una invitación a mejorar conocimientos necesarios para la 
vida: lectura de textos en un segundo idioma, uso apropiado del computador, 
conocimientos significativos en torno a técnicas de muestreo, análisis de 
información, trabajo autónomo, interés por el conocimiento y manejo estadístico, 
entre otros. 


Elección del tema 


El proceso de investigación se inicia con la selección de un tema de estudio. Es 
importante señalar que, durante esta etapa, el tema de investigación tiene 
carácter provisional y puede dar lugar a cambios leves o mayores durante la 
delimitación del mismo. Vale aclarar que el tema por sí mismo no conduce a que 
la investigación sea buena o mala, ya que para ello será esencial la profundidad 
del investigador, su originalidad, su rigurosidad, así como sus conocimientos y 
competencias previas, lo mismo que su dedicación a la investigación. 


Los temas de investigación suelen generarse principalmente desde los siguientes 
referentes: 


Investigaciones previas 


Se trata de investigaciones ya realizadas y adecuadamente culminadas, de las 
cuales se desea, un tiempo después, replicar los mismos instrumentos, porque se 
quiere observar qué cambios se han presentado al respecto en una población 
determinada, o establecer los niveles de confiabilidad de la misma, esto último 
pertinente en investigaciones cuantitativas (Martínez, 2007). En consecuencia, la 
pregunta y los objetivos de investigación serán esencialmente los mismos, sólo 
que ahora se quiere verificar si el problema ubicado ha sido superado, o si lo 
encontrado previamente se ha mantenido en el tiempo. Una variante de este tipo 
de investigación es aquella en la que no se replica la misma investigación, sino 
que se parte de preguntas derivadas de una investigación anterior o de 
recomendaciones formuladas por las investigaciones ya culminadas. Es decir, se 
constituyen en derivadas de éstas, en hijas de investigaciones anteriores. 


Situaciones institucionales 


El caso más común de este tipo de temáticas de investigación surge cuando hay 
una línea de investigación en curso en el Centro de Investigación o en la 
Universidad a la que se haya vinculado el joven investigador y en el que deberá 
presentar un proyecto de investigación. El joven se adscribe a dicha línea de 
investigación y de allí se nutre para determinar su tema de estudio. 


Enfoque epistemológico (expertos) 


Se refiere a situaciones en que el investigador ubica fisuras en una teoría, 
condiciones no probadas, relaciones con nuevas variables, o trabaja en una teoría 
en construcción. Evidentemente es una fuente mucho menos común, más 
creativa, y más cercana a lo que Kuhn (196312) llama cambio paradigmático. 


Problemas concretos 


Se parte de un problema educativo claramente identificado, el cual puede ser de 
tipo nacional (Ej.: calidad educativa, deserción escolar, cobertura, calidad de la 
educación, entre otros) o de carácter institucional (Ej.: didácticas en matemáticas 
para favorecer el interés por el conocimiento; estrategias metodológicas para 
abordar algún concepto esencial de las ciencias naturales; estrategias 
pedagógicas para disminuir la deserción escolar de la institución). En este caso 
la investigación intentará diagnosticar un problema o explorar posibilidades de 
superación del mismo. 


Importancia social 


Este tipo de investigaciones intencionalmente quiere contribuir a conocer y 
mejorar las condiciones en las que viven los estratos socioeconómicos menos 
favorecidos, la situación de cierto grupo de población desplazada, jóvenes o 
niños que han sufrido violencia o discriminación y, a nivel escolar, se intenta 
caracterizar e incidir favorablemente sobre temas como el fracaso o la deserción 
escolar, la atención a estudiantes con vulnerabilidad, la discriminación o la 
violencia en la escuela, entre otros. Este tipo de investigaciones tienen un alto 
contenido social. 


Deseos e intereses personales 


Una última situación que incide en la elección del tema se refiere a temáticas O 
proyecciones personales futuras, por lo que el investigador se formula preguntas 
y desarrolla inquietudes sobre las que quiere reflexionar e indagar o desea poner 
a prueba. Esta perspectiva es muy importante que esté siempre presente en 
cualquier proyecto de investigación. Es altamente conveniente que haya empatía 
personal con el tema objeto de estudio y que, en la medida de lo posible, el tema 
a trabajar sea esencial en la vida futura del investigador, o por lo menos, que 
hasta ese momento así sea percibido por él. De esta manera, adquiere vigencia la 
tesis de Piaget en el sentido de que “no hay amor sin conocimiento, ni 
conocimiento sin amor”. Y como sabemos todos los educadores, un estudiante 
motivado aprehende más y ahora también podríamos decir que un estudiante, 
motivado por el tema y la investigación, investiga mejor. 


Evidentemente, el tema puede surgir también de las experiencias individuales, de 
la lectura de ensayos, de revistas o libros, de hallazgos de otras investigaciones, 
de conversaciones, de observaciones reflexivas, de hechos, creencias o incluso 
intuiciones o presentimientos. Lo esencial siempre es una pregunta pertinente, 
viable, algo original y bien delimitada. 


En el campo de la educación también puede y suele darse una empatía especial 
del investigador con algunos temas en particular. En este caso, el tema ha sido 
previamente indagado, reflexionado, discutido e incluso, investigado; como 
puede ser el caso del aprehendizaje, la creatividad, las estrategias metodológicas, 
la gestión, la planificación, el fracaso escolar, la deserción, los estilos cognitivos 
O la modificabilidad, entre muchos otros. 


La elección temática generalmente está asociada con algún conocimiento previo 
por parte del investigador, lo que posibilita una consulta bibliográfica más 
precisa, a la vez que confiere menores probabilidades de abandono que si se 
parte “a ciegas”. Cuando se inicia un proyecto de investigación con una idea 
sobre un tema que se desconoce o con el cual ha habido poca aproximación, se 
corre el riesgo que el mismo se abandone al poco tiempo, por cuanto no pasa de 
ser una motivación coyuntural, suelta e inconexa con el proyecto de vida del 
investigador o con el dominio de las teorías vigentes en la actualidad en torno al 


tema de estudio. Tal situación es muy recurrente en estudiantes e investigadores 
novatos durante la formulación del proyecto de investigación. Por tal razón, 
conviene que no sólo exista un vínculo emocional e intuitivo con el tema, sino 
también, un nivel adecuado de conocimientos y lecturas previas para garantizar 
el éxito a mediano y largo plazo de la investigación. 


Otros aspectos a contemplar 


Salkind (1997) recalca que hay una interacción entre la idea original y la 
revisión continua y exhaustiva de la bibliografía, que termina por cristalizarse en 
la pregunta de investigación. Si bien las ideas pueden surgir de manera 
relativamente espontánea e imprecisa, la mayoría de las veces, llegan después de 
una intensa inmersión en el tema seleccionado, lo que permite conocer las 
hipótesis resueltas, las dudas teóricas, los planteamientos inconclusos y las 
diferentes perspectivas utilizadas. Por consiguiente, las ideas abundan en la 
mente de los investigadores con amplio dominio temático, niveles de lectura 
profundo y larga experiencia, pero brillan por su ausencia en los novatos. 


Durante la elección del tema también está implícita una inferencia sobre las 
condiciones, la metodología y el tiempo que la investigación pueda tomar y, 
como señala Eco (1999), esta aproximación inicial debería permitirnos prever si 
efectivamente podremos realizar tal estudio. Así, por ejemplo, el alcance de un 
trabajo de grado debe ser consecuente con los recursos personales o familiares 
de que se dispone a nivel económico, bibliográfico, instrumental y temporal. 


En trabajos de grado no es muy aconsejable supeditar la ejecución del proyecto a 
financiaciones externas, por cuanto la demora o la negación de la misma pueden 
echar al traste con todo el proyecto. Este problema se complica aún más, cuando 
hay tiempos y costos estipulados por las instituciones académicas para dar 
cumplimiento a tal requisito. Igual ocurre cuando se requieren permisos o 
trámites para acceder a información o para ingresar a determinadas instituciones, 
ya que estos pueden tardarse varios meses o incluso años, además de que las 
autoridades usualmente solicitan gran cantidad de cambios en el proyecto acorde 
con sus propios intereses. 


Tamayo-Tamayo (2000) sugiere considerar, durante la elección del tema, 
factores de orden subjetivo, como son el agrado por el tópico, la capacidad para 
desarrollarlo, el tiempo y la disponibilidad del material, así como también, de 
orden objetivo, que se refieren a si llena los requisitos exigidos por la institución. 


Durante la elección del tema, el investigador debe reflexionar también sobre sus 
propias competencias y sobre las actividades que desempeña mejor o con mayor 
agrado, ya que mientras algunos demuestran gran competencia en trabajos de 


campo, otros hacen lo propio en el laboratorio, frente a un computador, en las 
matemáticas, mediando con niños en el salón de clase, entrevistando u 
observando situaciones cotidianas. Este aspecto no elimina la posibilidad de que 
investigadores avezados elijan un tema en el que se sientan débiles, ya sea por 
enfrentar un reto personal, o bien porque desean fortalecer sus conocimientos en 
nuevas temáticas. 


En cualquier caso, Lerma (1982) recomienda al investigador analizar su idea con 
expertos, colegas y compañeros, antes de abordarla de forma definitiva. El 
diálogo y la revisión desde diferentes perspectivas es una excelente 
recomendación antes de lanzarse propiamente “al agua”. La intersubjetividad, es 
hoy por hoy, lo más cercano a lo que siempre se consideró la objetividad 
(Martínez, 2007). Y eso es lo que se logra en un diálogo con diversas personas, 
especialmente si presentan altos niveles de competencia en el tema y en 
investigación. 


12 Edición consultada, 1980. 


Delimitación del tema 


Una vez se elige la temática de investigación, deben delimitarse sus alcances. 
Generalmente, la idea inicial del investigador se refiere a un tema amplio e 
impreciso, el cual debe ir delimitándose en población, objetivo, lugar y tiempo, 
hasta alcanzar el tema específico particular de la investigación. La delimitación 
se logra a medida que se reflexiona sobre ella, se revisa bibliografía y se 
consulta con expertos (Lerma, 1982; Cervo y Bervian, 1997). Posiblemente éste 
es el problema más frecuente con el que se enfrentan los investigadores con 
menor experiencia: la temática es en extremo amplia, intenta abarcarlo casi todo 
y presenta un bajísimo nivel de delimitación. Por ello, es pertinente tener muy 
presente la recomendación de Eco (1999): 


A modo de conclusión, recuérdese este principio fundamental: Cuanto más se 
restringe el campo mejor se trabaja y se va más seguro. 


La delimitación temática constituye un cedazo que debe ocurrir a conciencia o 
no del investigador, a medida que avanza en su revisión bibliográfica. Tiene 
lugar, también, por afinidad temática, por viabilidad o por consejo de otros 
investigadores, entre otros. Aun así, el investigador debe realizar un esfuerzo 
consciente para fijar tal delimitación y no esperar, en forma pasiva, a que ello 
ocurra espontáneamente. Lo anterior significa aproximarse a la pregunta de 
investigación y a los objetivos, momento en el cual se esclarece qué se va a 
hacer, en qué lugar y tiempo, con qué población, con qué profundidad, etc. 


La delimitación del tema ocurre principalmente, tras una ardua pesquisa, 
recopilación y lectura de artículos y textos sobre el tema en cuestión. Dicha 
revisión permite fortalecer los conocimientos teóricos y conceptuales, como 
también posibilita reconocer avances metodológicos y perspectivas de análisis. 
La consulta bibliográfica abre las puertas al conocimiento de las grandes teorías 
que se han producido, las hipótesis que han salido victoriosas, e igualmente las 
que han sido descartadas. A grandes rasgos, nos muestra un panorama histórico y 
cronológico de cómo han ido evolucionando los conocimientos en un área 


particular del conocimiento. 


La revisión bibliográfica influye en la dirección que adoptará el estudio y, a la 
vez, previene el planteamiento o de preguntas ya respondidas con claridad por la 
comunidad académica y pedagógica, o bien muy poco pertinentes (Salkind, 
1997). También ayuda a esclarecer hechos, conceptos, clasificaciones o 
explicaciones (Lerma, 1982) y, además, ayuda a estructurar más formalmente la 
idea de investigación, previniendo errores que se han cometido en otros estudios, 
a la vez que provee un marco de referencia para interpretar los resultados finales 
(Hernández-Sampieri et al., 1998). La lectura, es, después de la adolescencia, el 
medio principal para adquirir conceptos, redes conceptuales y categorías. 


Es común que la delimitación temática no se corresponda exactamente con la 
idea original, gracias a la modificación y maduración de la misma y al 
conocimiento que se va apropiando el investigador a través de la revisión 
bibliográfica. Ello no debe ser motivo de preocupación para el investigador, sino, 
por el contrario, de satisfacción. 


Vale notar que las mejores revistas científicas generalmente se editan en inglés y 
un porcentaje todavía relativamente alto de la red se maneja en este mismo 
idioma, por lo que el investigador en general tiene múltiples ventajas cuando 
presenta un dominio apreciable de tal idioma a nivel de las competencias 
interpretativas. Si bien ello constituye muchas veces una barrera, puede 
convertirse en la excusa para que de paso, el investigador gane desenvolvimiento 
en dicha lengua. De hecho, Eco (1999) nos advierte que, en muchas situaciones 
particulares, los investigadores tendrán que leer incluso documentos escritos en 
lenguas ya extintas, tal como acontece con manuscritos originales de diversos 
autores. 


La investigación teórica que precede a la casi totalidad de estudios lleva la 
siguiente secuencia (modificado de Eco, 1999): 


1. Localizar un tema concreto. 
2. Recopilar documentos sobre dicho tema. 


3. Realizar un trabajo metódico para poner en orden los documentos 
consultados. 


4. Dar una forma orgánica a todas las reflexiones precedentes. 


En general, se distinguen dos tipos básicos de fuentes de información 
bibliográfica (aunque algunos autores señalan también fuentes terciarias): 


Fuentes primarias —directas—: proporcionan datos de primera mano y 
generalmente se refieren a revistas científicas, trabajos de grado, 
investigaciones institucionales, ponencias o ensayos. Estas fuentes son muy 
concretas en cuanto a la temática estudiada. 


Fuentes secundarias: responden principalmente a libros que han sido 
elaborados a partir de información primaria y donde se consolidan teorías, 
gracias a una intensa labor de síntesis alrededor de numerosas fuentes. 
Generalmente estos materiales son realizados por investigadores ampliamente 
reconocidos que han demostrado gran experiencia en el tema. 


Se recomienda a los neófitos empezar por la consulta de fuentes secundarias, ya 
que en general admiten enfoques más globales, a la vez que le permiten crear, 
fortalecer o aclarar la base estructural teórica y conceptual sobre el tema elegido. 
Las fuentes primarias se consultarán más adelante, cuando se delimite en forma 
más precisa el tema de estudio. 


Las fuentes secundarias tienen por lo general el problema de ser más 
esquemáticas, menos contextualizadas, menos matizadas y complejas y más 
sencillas. De allí que su uso pueda ser útil inicialmente, pero tienden a ser 
negativas para investigadores que intentan alcanzar niveles más altos de 
profundidad; y para quienes quieran explorar nuevos campos y nuevas lecturas, 
o elaborar nuevas interpretaciones. 


Para optimizar la consulta bibliográfica de libros o textos, se sugiere, en primer 
término, examinar el índice de contenidos; cuando ya se conocen búsquedas 
específicas, se puede ir al índice analítico o de materias (Hernández-Sampieri et 
al., 1998). Esta primera revisión de libros generales puede ser rápida y no 
meticulosa, salvo si ya se denota un claro interés por un tópico específico. Es lo 
que Cervo y Bervian (1997) denominan prelectura o lectura de reconocimiento; 
en los libros se consultan apartes de los diversos capítulos y en artículos, el título 
y el resumen. Con esta lectura se selecciona el material que habrá de ser 
consultado con mayor profundidad en forma posterior. Para este fin, se 


recomienda una lectura general, casi diagonal de las páginas de los textos a ser 
revisados, o sea, una lectura centrada en ubicar los aspectos más generales o 
macroproposiciones de los textos (Van Dijk, 1977), dejando intencionalmente de 
lado los aspectos particulares. Es una lectura análoga a la que realizamos para 
tomar la decisión de si compramos o no un libro en una librería y su fin último 
es captar la macroestructura del texto, ya que, como afirma Gadamer (1984), leer 
es comprender e interpretar. 


El acercamiento a los discursos (Van Dijk, 2002), requiere de competencias 
desarrolladas por parte del investigador, quien debe ser capaz de comprender e 
interpretar, identificar y jerarquizar las ideas y los argumentos más importantes. 
A su vez, debe estar en capacidad de reconocer la información que es relevante 
en torno a un tema particular de investigación, bien como antecedente, como 
base teórica o conceptual, como estrategia metodológica o como resultados a 
confrontar. 


Los trabajos a considerar durante la revisión bibliográfica deben referirse a 
(Lerma, 1982): 


1. Problemas, temas o poblaciones similares. 
2. Variables en dicho tema y relaciones entre ellas. 


3. Trabajos metodológicos propios de la temática elegida. 


A medida que avanza la construcción del proyecto, la revisión bibliográfica suele 
abordar, además del tema de investigación, consultas relativas a: 


1. Lugar y población donde se desarrollará la investigación. 
2. Diseño y técnicas de muestreo. 


3. Análisis cualitativos o cuantitativos. 


4. Metodología de la investigación científica. 


Debe tenerse en cuenta que es indispensable la consulta de estudios efectuados 
en otros países, que si bien podrían diferir del contexto local, por lo general 
aportan información muy valiosa en numerosos aspectos y marcos referenciales 
más amplios que permiten observar diferentes perspectivas en los abordajes del 
problema, en las metodologías y en los resultados obtenidos, especialmente si se 
tiene en cuenta que un criterio parcial para evaluar la calidad de una elaboración 
teórica es la capacidad que tenga un texto de trascender en el tiempo y el 
espacio. De allí que artículos en revistas o libros de autores extranjeros que 
lleguen a nuestro país estarían indicando, en mayor medida, ciertos niveles de 
calidad en sus elaboraciones. La revisión de antecedentes internacionales le 
brinda un marco más amplio a la investigación y hoy en día resulta 
especialmente fácil de complementar con el uso de la Internet. 


Para el encuentro con la bibliografía se aconseja la elaboración de resúmenes 
donde se anote, además de la reseña bibliográfica completa —autor, año, título, 
editorial, páginas—, los principales conceptos, ideas, teorías o métodos de cada 
investigación. Es útil anotar también el lugar donde se encuentra tal publicación 
—biblioteca, hemeroteca, universidad, Internet... —, así como su código de 
consulta. En cada ficha se pueden escribir hechos, datos y citas textuales 
(Hernández-Sampieri et al., 1998), estas últimas entre comillas o en letra 
cursiva. Se pueden adicionar también anotaciones personales, pero disociando 
unas notas de otras de forma clara. Para algunos tópicos particulares, como por 
ejemplo lo relativo a tablas, listas, legislaciones u otra información que pueda 
resultar engorrosa de transcribir, resulta conveniente copiarlas con escáner o, en 
su defecto, fotocopiarlas. 


Los resúmenes tienen la ventaja de que el investigador no tiene que estar 
regresando una y otra vez sobre los documentos originales, que quizá no los 
tiene a la mano o son de difícil acceso, a la vez que puede usarlos para consulta 
por muchos años y en diversos trabajos de investigación; por ende, es importante 
que las fichas se hagan a conciencia y sean lo suficientemente claras. El contar 
con esta información en un procesador de texto favorece ampliamente la 
escritura del proyecto y de la investigación misma. 


Una segunda alternativa se refiere a fotocopiar el material de consulta 


bibliográfica y resaltar con diferentes colores aspectos distintos sobre las 
mismas. 


Si bien las referencias bibliográficas en diversas ciencias no llevan el nombre del 
autor sino sus iniciales, cabe seguir el consejo de Eco (1999) de anotar también 
el nombre de los autores, por cuanto podríamos, con las solas iniciales, tener la 
sorpresa de encontrarnos posteriormente con múltiples investigadores durante 
nuevas consultas. 


En ocasiones también resulta de interés la consulta de volúmenes viejos pero 
clásicos; sin embargo, se deben preferir consultas recientes, en especial en temas 
que puedan cambiar en tiempos relativamente breves sus métodos, 
conocimientos e interpretaciones. De hecho, los críticos de proyectos, de 
investigaciones o de libros, de forma regular utilizan como un criterio de 
evaluación, qué tan reciente es la bibliografía consultada. Aun así, parece más 
pertinente la recomendación de Eco (1999): Trabajad sobre un contemporáneo 
como si fuera un clásico y sobre un clásico como si fuera un contemporáneo. Os 
divertiréis más y haréis un trabajo más serio. 


Walker (2002) nos advierte que debemos tener prelación por autores reconocidos 
y por casas editoriales de renombre, como también por revistas científicas y 
textos publicados por universidades, los cuales generalmente, son revisados por 
pares expertos antes de su publicación. Esta apreciación la hace extensible a las 
consultas en la web, las cuales deben recaer en fuentes gubernamentales, no 
lucrativas, reconocidas o universitarias, y cuya ventaja principal es la posibilidad 
de actualización inmediata. Indudablemente es aconsejable la búsqueda de 
fuentes autorizadas e imparciales, en especial en estudios sociales, mucho más 
marcados por las posturas valorativas o los intereses de las fuentes. Walker 
sugiere no incluir revisiones de enciclopedias o revistas populares, ya que en 
trabajos de investigación se debe profundizar en las fuentes de consulta; es lo 
que también podemos llamar recurrir a fuentes lo más autorizadas posibles. 


Es importante recalcar que la revisión bibliográfica no ocurre en un único 


momento, sino a lo largo de toda la formulación de la propuesta, e incluso 
durante el desarrollo de la investigación. 


Ejemplos 


Primero. De Zubiría, Clivio y Giraldo (en De Zubiría et al., 2008b) indagaron 
sobre los niveles de aprehendizaje y de retención de los aprehendizajes en 
estudiantes de educación básica y media, a partir de un estudio de caso 
realizado en el Instituto Alberto Merani -[AM-, haciendo hincapié en la 
influencia que podían tener algunas variables internas, como el ciclo*? o el área. 


Para ello se le aplicaron al total de estudiantes los mismos exámenes que habían 
presentado durante el año anterior (2003), con el fin de determinar el nivel de 
retención de los aprehendizajes durante un periodo de tres a diez meses. 


Dos años después, De Zubiría, Sarmiento y Torres (en De Zubiría et al., 2008b), 
decidieron volver a resolver la misma pregunta, modificando dos variables 
esenciales de la investigación anterior: la prueba y el tiempo de duración. Para 
alcanzar estos objetivos, se utilizaron las pruebas de área diseñadas por los 
equipos de docentes del TAM, las cuales evalúan los instrumentos de 
conocimientos y las competencias que fueron adquiridas durante el transcurso 
del anterior ciclo, en tanto en la investigación anterior se habían utilizado las 
pruebas elaboradas por los propios docentes de manera individual. Asimismo, 
ampliaron los tiempos cubiertos por la investigación anterior, de diez meses a 
tres años. 


Como puede verse, la segunda investigación se derivó de la primera y hace parte 
de un estudio que surgió de otro previamente adelantado y culminado, tal como 
lo clasificamos unas páginas atrás, en tanto que la primera respondió a una línea 
de investigación de la Institución, mediante la cual se pretende evaluar el 
impacto que ha generado ésta en aprehendizajes, desarrollo del juicio moral, 
niveles de adaptación y configuración social y académica en sus estudiantes y 
egresados (De Zubiría et al., 2008a). 


Ambas investigaciones se realizaron desde el marco teórico de David Ausubel 
(1983 y 2001). 


Segundo. De Zubiría, Calentura y Acero (en De Zubiría et al., 2008a), 
indagaron en torno a los factores asociados a la calidad de las instituciones 
educativas de Bogotá. Para tal fin seleccionaron a los cincuenta colegios de 
mejor balance en las pruebas ICFES del año 2000 y a los cincuenta colegios 
con peor balance en dichas pruebas. Se puede considerar como un tema al cual 


se llega de manera mixta, en parte porque de los diversos estudios 
internacionales se puede inferir parcialmente una tesis; pero también hay que 
entender que este estudio permite un acercamiento mediante un enfoque 
epistemológico, dado que los factores para explicar los mejores y peores 
resultados de las instituciones educativas en las pruebas de Estado ICFES son 
aspectos todavía poco claros en la investigación educativa nacional. Por tanto, 
se estaba frente a una nueva prueba censal para evaluar competencias a los 
egresados de la educación media por primera vez en la historia del país, y en 
ese sentido, estábamos —y estamos— en una investigación exploratoria, de la 
cual se podría generar teoría, por lo menos para nuestro medio. 


13 El ciclo se refiere a un periodo definido de estudio en el IAM que 
corresponde a desarrollos tanto cognitivos como valorativos, y que es 
homologado por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) de la siguiente 
manera: 1. Proposicional (hasta grado segundo); 2. Conceptual (de tercero a 
quinto); 3. Formal (de sexto a octavo) y 4. Precategorial (de noveno a 
undécimo). 


La pregunta de investigación 


Formulación 


Como primera medida, debe advertirse que la formulación de la pregunta, y con 
ello los objetivos de la investigación, no pueden darse en forma desligada de los 
otros componentes del proyecto, como son la justificación, la metodología o 
algunos marcos de referencia, pues unos y otros deben afrontarse en paralelo. La 
linealidad de la escritura nos obliga, sin embargo, a abordar estos uno a uno, 
pero evidentemente están estrechamente interrelacionados. 


Cuanto más clara sea la pregunta de investigación, más factible será el 
planteamiento de los objetivos y más fácil será llevar a feliz término el proyecto 
de investigación. Al respecto, Salkind (1997) nos advierte sobre dos puntos de 
interés: 


* No es lo mismo expresar una idea que postular una pregunta de investigación, 
ya que en la primera hay una actividad mental desbocada. 


* La formulación escrita del proyecto, conlleva un proceso de orden mental, de 
reflexión y de compromiso. 


La mayoría de las ideas iniciales son vagas y deben trabajarse hacia 
planteamientos más estructurados, lo cual se logra más fácilmente en cuanto más 
se conozca del tema (Hernández-Sampieri et al., 1998), es decir, con mayor 
revisión bibliográfica previa, y mayor dominio conceptual sobre el mismo. 


Haciendo la salvedad de que algunos autores denotan esquemas diferentes, el 
proceso formal que da lugar a los objetivos es el siguiente: 


A este proceso algunos autores lo llaman problema de investigación mientras 
que, para otros, el problema se refiere solamente a la pregunta. Para Cervo y 
Bervian (1997), el problema es una pregunta que envuelve intrínsecamente una 
dificultad teórica o práctica, a la cual se debe hallar una solución. Por lo anterior, 
el problema de investigación en educación por lo general se refiere a distintos 
aspectos, y entre ellos estarían los siguientes: 


1. Se quiere caracterizar a un grupo o subgrupo de estudiantes desde el punto de 
vista social, académico, cognitivo, actitudinal o moral. 


2. Se quiere poner a prueba un nuevo enfoque en educación y ver el impacto que 
ello podría generar en una población determinada durante un tiempo en 
particular y en un contexto determinado (por lo general, estudios de caso). 


3. Se quiere probar una estrategia metodológica implementada con un grupo de 
estudiantes en un contexto particular y validar el impacto que ello genera en 
otros grupos de estudiantes. 


4. Se quiere verificar la incidencia del uso de diversos recursos didácticos sobre 
el aprehendizaje. 


5. Se quiere verificar la validez de una hipótesis explicativa sobre determinado 
resultado de algún grupo o subgrupo de estudiantes. 


6. Se quiere impulsar un proceso de concientización y de dinámicas sobre un 
subgrupo o grupo particular de estudiantes. 


7. Se quiere caracterizar a los docentes de una institución educativa desde 
diversos puntos de vista. 


8. Se quieren investigar procesos vinculados con la gestión escolar. 


9. Se quiere evaluar el papel, las características y las relaciones al interior de las 
familias vinculadas a la institución educativa, o las que establece la institución 
con ellas. 


Las preguntas de investigación pueden surgir espontáneamente, antes o durante 
la revisión bibliográfica, a partir de dudas, vacíos, contradicciones o tendencias 
encontradas en la literatura. 


Salkind (1997) recomienda mesura en el proceso de formulación de las 
preguntas, ya que con frecuencia el entusiasmo de los estudiantes se traslada a 
una sobrevaloración de sus ideas que termina por nublar su juicio y que reduce la 
viabilidad de la investigación. Añade que, con frecuencia, abarcan más de lo que 
pueden apretar o terminan haciendo algo ya hecho. 


En un texto anterior (De Zubiría, 2006b), reivindicábamos el papel central de la 
pregunta en educación y en investigación de la siguiente manera: 


Siempre he creído que en la educación, como en la vida, no hay como una buena 
pregunta. ¿Se pueden imaginar, por ejemplo, una conversación, una película, 
una relación de pareja o una clase sin preguntas? Venimos al mundo, tal vez, no 
para ser felices como creen algunos, sino para resolver una pregunta. A 
diferencia de las plantas, nos toca justificar nuestra existencia. Y eso sólo es 
posible orientados por una buena pregunta. 


Y en el prólogo del mismo libro, el maestro Nicolás Buenaventura decía al 
respecto: 


La pregunta es un ruido raro que, si usted lo oye y lo identifica, puede estar 
absolutamente seguro de que por allí anda un humano, porque no hay riesgo de 
otra inteligencia, ni natural ni artificial, que haga preguntas. 


Una pregunta es el origen de toda investigación y por ello su formulación es la 
etapa por lo general más prolongada de la misma. Y así debe ser. La idea es 
precisar qué se quiere indagar. Como afirmamos en la primera parte del presente 


libro, una buena pregunta es el germen de todas las investigaciones exitosas. La 
pregunta, la indagación y la reflexión son los alimentos principales de un 
investigador. No hay, en sentido estricto, investigaciones sin preguntas, ya que lo 
que busca toda investigación es resolver una pregunta, atender una duda, una 
inquietud, una incertidumbre. Toda buena investigación intentó resolver siempre 
alguna inquietud, y lo esencial es que la pregunta de investigación sea original, 
pertinente y viable y esté adecuadamente delimitada. 


Se entiende por originalidad la rareza de las ideas, la elaboración propia, la 
singularidad. La sustentación de tesis contraculturales, la identificación de 
problemas que otros no ven o de soluciones hasta el momento no conocidas. Si 
bien la originalidad resulta la menos visible y la menos evaluable de las 
características de la creatividad, también es cierto que es posiblemente la que de 
manera más precisa describe el pensamiento creativo. En consecuencia, una 
pregunta de investigación será original cuando formule un problema diferente o 
cuando lo formule de una manera diferente a como ha sido formulado con 
anterioridad por otros investigadores. 


Una pregunta de investigación será pertinente cuando resuelva un problema que 
es necesario e importante que se resuelva, es decir, cuando se enfrente a un 
problema sustancial y trascendente. Evidentemente, la pertinencia depende del 
contexto en el cual ha sido formulada; por ello, habrá que indagar en el contexto 
cultural, nacional, institucional y personal, qué tan pertinente es el problema 
planteado en la investigación. 


Una pregunta de investigación es viable cuando el investigador cuenta con los 
instrumentos de conocimiento, las competencias cognitivas, praxiológicas y 
socioafectivas necesarias, los tiempos y los recursos adecuados para abordar el 
proyecto de manera adecuada. La viabilidad, en consecuencia, significa que se 
pueda resolver la pregunta problema en el tiempo previsto, con los instrumentos 
y los recursos personales, físicos y económicos al alcance de la investigación, y 
con las condiciones cognitivas, praxiológicas y socioafectivas del investigador. 


Una pregunta de investigación estará bien delimitada cuando presenta un grado 
de precisión adecuado frente a lo que quiere lograr y a lo que constituyen sus 
objetivos, con respecto al problema formulado. La manera más adecuada de 
evaluarla es teniendo en cuenta qué tan preciso es el problema a resolver. 


Según lo anterior, para la evaluación de la pregunta problema y su delimitación 


es esencial tener en cuenta los siguientes criterios: 


* Originalidad: que el problema a resolver presente diferencias con los enfoques 
o preguntas que han indagado investigadores previos 


* Pertinencia: que resuelva una pregunta que es necesario e importante que se 
resuelva. 


e Viabilidad: que se pueda resolver la pregunta problema en el tiempo y con los 
instrumentos al alcance del investigador. 


* Delimitación: que cuente con un alto grado de precisión, evidenciado en la 
formulación y delimitación del problema a trabajar. 


Ejemplos 


* Primero. La investigación llevada a cabo por De Zubiría, Calentura y Acero 
(2002) sobre los resultados ICFES en las instituciones educativas abordó como 
pregunta problema la siguiente: 


¿Cuáles son las características que diferencian a los colegios de Bogotá con 
mayores y menores resultados en las pruebas ICFES del año 2000? 


* Segundo. La investigación llevada a cabo por De Zubiría, Vera y Ruíz (2003) 
respecto a los procesos de adaptación que han tenido los egresados de la 
institución en la Universidad buscó responder a la siguiente: 


¿Cuáles son las características del proceso de adaptación académica en la 
universidad de jóvenes que recibieron una educación innovadora? (Estudio de 
caso) 


* Tercero. La investigación llevada a cabo por Vargas, Cassiano y Machado 
(2007) abordó la siguiente pregunta problema: 


¿Existe correlación entre los niveles de comprensión lectora en español como 
lengua materna y en inglés como lengua extranjera en los estudiantes del IAM? 


e Cuarto. La investigación llevada a cabo por Ramírez, Pulido y Guerrero 
(2007), en la que se quiso indagar por los factores asociados a la separación de 
las familias en una institución educativa en particular, asumió como pregunta de 
investigación la siguiente: 


¿Cuáles son las principales causas por las que una pareja de padres del IAM 
decide separarse? Hipótesis 


Formulación 


La hipótesis es la conjetura que realiza el investigador a partir de la pregunta 
problema y su propósito es orientar la investigación. Las hipótesis se formulan 
cuando las investigaciones están soportadas en un marco teórico y tal hecho 
inclina la balanza hacia un resultado particular, por lo que podemos presuponer, 
a partir de un análisis teórico o de investigaciones previas, que es más probable 
que encontremos un resultado determinado en la investigación. En razón de lo 
anterior, y tal como se refirió en capítulos previos, las investigaciones de carácter 
exploratorio que pretenden explicar e interpretar fenómenos sociales carecen de 
hipótesis y como lo señalan algunos investigadores de estas últimas, las hipótesis 
más bien surgirán al final de la investigación (Fals Borda, en Camacho, 1986; 
Morse, 2003; Martínez, 2007). 


Cuando las preguntas de investigación tienen carácter exploratorio o surgen 
espontáneamente sin una teoría que las soporte, no es apropiado incluirles 
hipótesis. 


Ejemplo 


* Idea: deseo saber si los cursos A y B de un mismo grado escolar en una 
institución educativa determinada, aprehenden por igual. 


* Pregunta: ¿aprehenden por igual los cursos A y B de cada grado en una misma 
institución? 


* Hipótesis: no debe existir, ya que el resultado de la investigación podría 
inclinarse en uno u otro sentido. Luego, mientras no exista una base sólida 
teórica, empírica o ambas que sustente tal o cual posible tendencia en el 
resultado, no deberá presentarse hipótesis de investigación. 


* Objetivo: determinar si los cursos A y B de un mismo grado escolar en una 
institución aprehenden por igual. 


Sin embargo, con alguna frecuencia se observa que los investigadores neófitos y 
los estudiantes plantean hipótesis porque suponen que éstas siempre deben estar 
presentes, o porque las normas de exigencia de los proyectos o incluso de las 
investigaciones, así lo exigen. Este último hecho indica, a todas luces, que el 
problema proviene de los mismos maestros que no están adecuadamente 
preparados en metodología de la investigación científica. 


Adicionalmente, no debe confundirse una hipótesis de investigación con una 
hipótesis estadística, si bien puede haber gran correspondencia entre ambas. En 
la primera se plantea una proposición que está escrita de tal forma que puede ser 
aceptada o refutada a lo largo de la investigación, y se formula sobre la base de 
una teoría en prueba, mientras que en la segunda se plantean dos hipótesis: una 
nula -Ho- que se refiere a que el resultado de una prueba estadística no es 
significativa y una alterna -Ha-, que denota que sí lo es, lo que indica que supera 
un resultado de ocurrencia por azar. 


Las hipótesis de investigación surgen entonces, por lo general, de las siguientes 
situaciones: 


* Se detectan problemas en las teorías vigentes. 
* Se quieren poner a prueba teorías en construcción. 


* Se desea fortalecer una teoría con resultados obtenidos bajo nuevas 
condiciones. 


» Se pretende caracterizar o evaluar la dimensión de un fenómeno. 
+ Se busca la causalidad de un fenómeno. 

* Se desea corroborar una tendencia. 

» Se pretende establecer la relación entre dos o más variables. 


* Se intenta describir una situación. 


A manera de ejemplo, supongamos una investigación que se soporta en la teoría 
Vigotskyana de la zona de desarrollo próximo. Una hipótesis que podría ser 
planteada bajo esta teoría en un contexto educativo en particular sería que los 
estudiantes alcanzan un mayor nivel de aprehendizaje cuando trabajan con un 
mediador que los orienta para alcanzar mayores niveles, a los que alcanzarían 
otros estudiantes que trabajen de manera autónoma y sin la presencia de 
mediadores. Claramente esta investigación pone a prueba tal teoría y, por tanto, 
su resultado se espera tenga una dirección particular. Es, por consiguiente, una 
investigación en la que se espera, desde el marco teórico utilizado, que el grupo 
de estudiantes con la presencia de mediador alcance los mayores resultados de 
aprehendizaje. 


Caso distinto sería si queremos probar dos didácticas diferentes para el 
desarrollo de un mismo tema de clase: Ej.: uso de medios audiovisuales vs. 
salidas de campo. En este caso, carecemos de una base teórica que incline la 
balanza hacia tal o cual didáctica, por lo que lo más recomendable es que no se 
señale una hipótesis particular de investigación, pues no se trata de un “a mi me 
parece que...”, o “yo creo que...”. Aun así, en este caso, si el marco teórico 
utilizado es el del modelo pedagógico de la Escuela Activa (Nieto, 1977; 
Michelet, 1987; Not, 1992; De Zubiría, 2006b), podría preverse que la salida de 
campo genera un impacto más alto en el aprehendizaje, ya que dicha teoría 
supone que el aprehendizaje proviene de la experiencia misma. 
“Indiscutiblemente —dice Rousseau—, se adquieren nociones más claras y seguras 
de las cosas que aprende uno por sí mismo que las que se saben por la enseñanza 
de otro” (Rousseau, 1762, edición 1965). 


Para Hernández-Sampieri et al. (1998), la calidad de las hipótesis está 
relacionada directamente con el grado de profundidad con que se haya revisado 
la literatura; algunas investigaciones contienen gran variedad de ellas, mientras 
que otras contienen una o dos, sin que la calidad de la investigación esté 
asociada a su número. 


Ideas, preguntas, hipótesis y objetivos, constituyen la vía principal de 
delimitación de la investigación y, a la vez, le dan el norte definitivo a la misma. 


Ejemplos 


Primero. La investigación referenciada unas páginas atrás, de Vargas, Cassiano 
y Machado (2007), intentó indagar si los niveles de comprensión lectora entre la 
lengua materna y la lengua extranjera estudiada se correlacionaban entre sí en 
estudiantes del Instituto Alberto Merani —[AM-. El estudio también realizó un 
diagnóstico de los desempeños para cada una de las habilidades evaluadas en 
los tres niveles de lengua definidos, Básico, Intermedio y Avanzado. La hipótesis 
con la que trabajó este estudio fue la siguiente: 


En los estudiantes del IAM se verifica una correlación positiva entre el nivel de 
comprensión lectora en español como lengua materna y el nivel de comprensión 
lectora en inglés como lengua extranjera. 


Nótese que no se planteó una hipótesis relativa al diagnóstico de las distintas 
competencias, por cuanto el objetivo de la investigación era de carácter 
exploratorio. 


Segundo. La investigación llevada a cabo por De Zubiría, Calentura y Acero (en 
De Zubiría et al., 2008), relativa al desempeño de las instituciones educativas en 
el ICFES, trabajó con una hipótesis parcial de investigación, soportada en 
publicaciones internacionales de Weber (1971), Davis y Thomas (1992), Coll et 
al. (1992), OCDE (1994) y Coll (1994), que señalan que se pueden prever 
algunas características presentes en las instituciones educativas de mayor 
calidad. Sin embargo, también es cierto que en nuestro contexto se trataba de 
una investigación exploratoria, dado que el ICFES utilizaba por primera vez 
una nueva prueba para evaluar competencias y, en consecuencia, se carecía del 
conocimiento necesario para prever unos resultados determinados en la 
investigación. Por ende, se decidió explorar diversas posibilidades a partir de 
encuestas aplicadas a estudiantes, docentes y directivos docentes, sin una 
hipótesis de trasfondo. En este sentido, se presuponía que la hipótesis era 
esencialmente un punto de llegada y no de partida para esta investigación. 


Tercero. La investigación llevada a cabo por De Zubiría, Sánchez y Jordán 
(2005) intentó averiguar los efectos que tenía para un estudiante el ingreso a 
una innovación educativa de manera tardía, cuando ya se habían cursado por lo 
menos los cinco primeros años de escolaridad. La investigación partió del 


supuesto de que existía riesgo de una lenta y compleja adaptación de los 
estudiantes a una nueva institución educativa, más aun si ésta es una innovación 
pedagógica (caso [AM) y teniendo en cuenta que los estudiantes nuevos pueden 
venir bastante influenciados por instituciones educativas relativamente más 
tradicionales. 


La investigación analizó en qué áreas, actitudes y grados podría existir una 
mayor diferencia entre los estudiantes que han ingresado desde los cursos de 
primaria, y los estudiantes que ingresaron a los primeros grados de secundaria. 
La hipótesis de este trabajo fue la siguiente: 


El ingreso tardío de un estudiante al IAM pone en desventaja al estudiante nuevo 
a nivel académico y actitudinal con respecto al estudiante que ingresa de forma 
temprana. 


Cuarto. La investigación llevada a cabo por De Zubiría, Páez y Peña (2007) 
pretendió continuar la realizada por De Zubiría, Kim y Martínez (en De Zubiría 
et al., 2008b), la cual había trabajado los estilos de pensamiento de los 
estudiantes del IAM desde la perspectiva de Sternberg (1996), encontrando que 
el género del alumno determina su estilo cognitivo, mientras que variables como 
tipo de educación y tiempo de permanencia en la Institución no tienen una clara 
incidencia sobre los estilos de pensamiento dominantes. 


Esta investigación evaluó el estilo cognitivo de los estudiantes del IAM con base 
en la teoría de Witkin (1985), encontrando que la variable tipo de educación 
tiene una incidencia alta en el estilo cognitivo. La hipótesis de esta investigación 
partió de que seguramente el tipo de educación llevado a cabo en la institución, 
permitiría pensar en la presencia de algunas características particulares a partir 
del modelo teórico adoptado. Según esto, la hipótesis se formuló así: 


El estilo cognitivo dominante en los estudiantes del IAM, de acuerdo a la teoría 
de Witkin (1985), tenderá a ser más independiente en los ciclos de los 
estudiantes mayores, así como en los estudiantes que lleven mayor tiempo de 
permanencia en la Institución, sin distinciones entre ambos géneros. Objetivos 


Introducción 


Los objetivos delimitan las intenciones y propósitos de la investigación y por 
ello deben estar en correspondencia con la pregunta de investigación. 


Para el proceso de formulación de los objetivos utilizaremos el mismo ejemplo 
señalado unas líneas atrás sobre la teoría Vigotskyana de la mediación. A partir 
de ella podríamos pensar en la formulación del objetivo general de la 
investigación, siguiendo el orden siguiente: 


* Idea soportada en la teoría de Lev Vigotsky y en la Escuela Histórico-cultural: 
es más fácil aprehender con ayuda de un mediador. 


* Pregunta: ¿la presencia de un mediador favorece los procesos de aprehendizaje 
en los estudiantes? 


* Hipótesis: la presencia de un mediador favorece los procesos de aprehendizaje 
en los estudiantes. 


* Objetivo: determinar si la presencia de un mediador favorece los procesos de 
aprehendizaje en los estudiantes. 


Nótese que, en esencia, se dice lo mismo pero, de forma distinta, por lo que se 
debe tener cuidado con la redacción de los ítems anteriores, así como con la 
elección del verbo que acompaña al objetivo, pues éste no sólo debe 
corresponderse con la pregunta y con la hipótesis, sino que a la vez define la ruta 
metodológica a seguir (muestreo y análisis). Buendía-Eisman et al. (1999) 
sugieren, a la hora de redactar hipótesis y objetivos, hacerlo en forma no 
negativa y evitar las dobles negaciones. 


Hay que recalcar que las ideas por sí solas no constituyen rutas idóneas a 
preguntas de investigación, tal como se muestra a continuación: 


* Idea: me gustaría observar las didácticas empleadas en tal o cual institución 
para la enseñanza en valores. 


* Pregunta plausible: ¿puedo observar las didácticas empleadas en tal institución 
para la enseñanza en valores? 


Este caso no representa per se una investigación, por lo que debe transformarse 
la idea original: 


* Idea: me gustaría identificar las didácticas empleadas en tal institución para la 
enseñanza en valores. 


* Pregunta: ¿qué didácticas son empleadas en tal institución para la enseñanza en 
valores? 


* Objetivo: identificar las didácticas empleadas en tal institución para la 
enseñanza en valores. 


Objetivos generales 


El objetivo general de una investigación señala el nivel de conocimiento que se 
desea obtener del objeto o fenómeno de estudio (Briones, 1998). Se enmarca en 
el título y conjuga a los objetivos específicos. Por lo regular, cada investigación 
tiene un único objetivo general, cuyo enunciado se inicia con un verbo en 
infinitivo (en ocasiones se utilizan más cuando uno solo no logra englobar la 
totalidad de la investigación). 


El objetivo general constituye la directriz de la investigación, mientras que el 
resto del proyecto se construye para soporte de éste. 


Objetivos específicos 


Los objetivos específicos, por su parte, reseñan los resultados o metas parciales 
del estudio. Se enuncian e inician también en infinitivo y cada uno de ellos debe 
incluir un solo logro (Lerma, 1982). Una investigación puede tener uno O 
múltiples objetivos específicos y cada uno de ellos debe aferrarse a una 
metodología de campo, de laboratorio o de análisis particular, si bien en algunos 
casos comparten procedimientos semejantes. 


Hay que tener en cuenta que un objetivo específico puede componerse de 
múltiples actividades, por lo que debe tenerse precaución en no confundir el 
primero con las segundas. Así, por ejemplo, si el objetivo es conocer las 
percepciones que tienen los estudiantes de la Facultad...en la Universidad... 
respecto a los horarios de clase, se debe realizar una serie de actividades, como: 
conseguir los listados de estudiantes por curso y los horarios de clase y de 
salones, elaborar un instrumento (Ej.: encuesta), al que deberá hacérsele un 
pilotaje y una corrección antes de su aplicación definitiva; tabular y sistematizar 
la información, y analizar la misma. Vale señalar que es muy recurrente 
encontrar en investigaciones de pregrado o incluso de maestría, listados de 
actividades planteadas como objetivos. 


A continuación se presenta un corto listado de verbos de uso común en la 
formulación de los objetivos junto con sus definiciones, tomadas literalmente de 
la Real Academia Española (www. rae.es): 


Verbos y Definiciones (Real Academia Española) 


e Analizar (Análisis): 1. Distinción y separación de las partes de un todo hasta 
llegar a conocer sus principios o elementos. — factorial: 1. Método estadístico 
usado para cuantificar la importancia de cada uno de los factores actuantes en 
un fenómeno. 


e Caracterizar: 1. Determinar los atributos peculiares de alguien o de algo, de 
modo que claramente se distinga de los demás. 


* Comparar: 1. Fijar la atención en dos o más objetos para descubrir sus 
relaciones o estimar sus diferencias o semejanzas. 


* Comprobar: 1. Verificar, confirmar la veracidad o exactitud de algo. 


e Confirmar: 1. Corroborar la verdad que se supone, certeza o el grado de 
probabilidad de algo. 2. Revalidar lo ya aprobado. 


* Deducir: 1. Sacar consecuencias de un principio, proposición o supuesto. 


* Demostrar: 2. Probar, sirviéndose de cualquier género de demostración... 4. 
Mostrar, hacer ver que una verdad particular está comprendida en otra 
universal, de la que se tiene entera certeza. 


* Describir: 2. Representar a alguien o algo por medio del lenguaje, refiriendo o 
explicando sus distintas partes, cualidades o circunstancias. 


* Determinar: 2.Distinguir, discernir. 3. Señalar, fijar algo para algún efecto. 
* Diseñar: hacer un diseño. 


e Especificar: 1. Explicar, declarar con individualidad algo. 2. Fijar o 
determinar de modo preciso. 


* Explicar: 2. tr. Declarar o exponer cualquier materia, doctrina o texto difícil, 
con palabras muy claras para hacerlos más perceptibles. 5. Dar a conocer la 
causa o motivo de algo. 6. Llegar a comprender la razón de algo, darse cuenta 
de ello. 


* Identificar: 5. Dicho de dos o más cosas que pueden parecer o considerarse 
diferentes: Ser una misma realidad. 


e Interpretar: 3. Explicar acciones, dichos o sucesos que pueden ser entendidos 
de diferentes modos. 4. Concebir, ordenar o expresar de un modo personal la 
realidad. 


e Medir: 1. Comparar una cantidad con su respectiva unidad, con el fin de 


averiguar cuántas veces la segunda está contenida en la primera. 
* Presentar: 1. Hacer manifestación de algo, ponerlo en la presencia de alguien. 


e Producir: 1. Engendrar, procrear, criar. Se usa hablando más propiamente de 
las obras de la naturaleza, y, por extensión, de las del entendimiento. 


e Proyectar: 2. Idear, trazar o proponer el plan y los medios para la ejecución de 
algo. 


e Reconocer: 1. Examinar con cuidado algo o a alguien para enterarse de su 
identidad, naturaleza y circunstancias. 


* Redefinir: 1. Volver a definir algo cuyas características o circunstancias han 
cambiado. 


e Relacionar: 2. Establecer relación entre personas, cosas, ideas o hechos. 


* Verificar: 1. Comprobar o examinar la verdad de algo. 


Estrategias de ayuda 


En los parágrafos previos se han enunciado diferentes vías que conducen a las 
preguntas, a las hipótesis y a los objetivos de investigación. Las dificultades que 
suele experimentar el estudiante o el investigador en la precisión de las mismas 
se resumen en las siguientes causales: 


* Falta delimitar el tema. 
* Falta revisión bibliográfica. 
* Falta de aptitud para la utilización del marco teórico y de los antecedentes. 


* Falta de conocimiento respecto a las relaciones entre las variables —causalidad, 
dependencia, concatenación, etc. 


* Falta de conocimiento acerca de los procesos metodológicos —campo, 
laboratorio, análisis estadísticos. 


* Baja dedicación a la investigación. 


* Bajo nivel de competencias cognitivas del individuo. 


Por lo anterior es importante que el estudiante o el investigador revisen e 
identifiquen las debilidades que les están impidiendo cerrar de forma definitiva 
la investigación. A continuación se exponen dos estrategias de ayuda adicionales 
para tal propósito. 


Lluvia de Ideas 


En caso de que el investigador exprese dificultades para plantear preguntas en 
torno a su estudio, puede acudir a formular una lluvia de ideas propia que podría 
enriquecer con compañeros, profesores o tutores. 


El siguiente listado ilustra el proceso de formulación de posibles temáticas a 
partir de una lluvia de ideas, partiendo del supuesto de que el estudio se centra 
en una institución educativa cualquiera: 


+ Aprehendizaje con diferentes profesores, didácticas, textos u Otros recursos 
didácticos. 


* Grados de motivación que presentan los estudiantes de un curso en particular, 
hacia las asignaturas en desarrollo. 


+ Relación entre los resultados académicos de unas y otras asignaturas. 


* Desempeño de los estudiantes de un grupo o ciclo por género, edad, estrato, 
tiempo de permanencia en la institución, estilo cognitivo u otro. 


+ Seguimiento longitudinal a estudiantes con características particulares o en su 
defecto, evaluación transversal de dichas características en distintos cursos. 


* Participación de los estudiantes en las diferentes asignaturas. 
* Modelos pedagógicos predominantes en los docentes. 

* Horas y métodos de estudio extracurricular. 

* Deserción escolar y causas de ello. 

* No promoción de año de los estudiantes y causas de ello. 


+ Caracterización de la población de profesores respecto a la edad, el género, los 
años de escolaridad o el trabajo en la docencia, entre otros. 


+ Coherencia entre el Proyecto Educativo Institucional escrito y el implementado 
en la práctica, o entre el currículo propuesto, el desarrollado y el logrado 
(TIMSS, 1995). 


+ Efecto de la infraestructura (salones, biblioteca, computadores, laboratorios...) 
en el desarrollo de asignaturas específicas. 


+ Caracterización de las interacciones entre los estudiantes por nivel y género. 


+ Caracterización de los conflictos entre estudiantes por nivel y género, y 
maneras de resolverlos. 


+ Caracterización de un grupo de estudiantes desde el punto de vista social, 
académico, cognitivo o actitudinal y relaciones entre los anteriores aspectos. 


* Poner a prueba una estrategia metodológica en una asignatura en particular y 
en un contexto determinado. 


+ Caracterizar la población de padres de familia desde diversas perspectivas. 


El ejercicio anterior tarda sólo un par de minutos; el paso siguiente es tamizar las 
ideas respecto a diversos aspectos que incluyen el interés del investigador, la 
pertinencia y originalidad del estudio y su viabilidad. 


Diagrama Sistémico 


Para la formulación de preguntas u objetivos de investigación también es de gran 
ayuda la diagramación de un modelo teórico que dé razón de las variables 
asociadas al objeto de estudio. Las figuras 7 y 8 esbozan esquemas para el tema 
de la educación y el aprendizaje respectivamente. En este momento nos resultan 
útiles para pensar en preguntas de investigación y objetivos derivados de ellas. 
La figura 7 nos enseña que la educación no es exclusivamente un proceso que 
ocurre dentro de las instituciones educativas entre maestros y estudiantes, sino 
que, por el contrario, involucra a las familias de los estudiantes y a los directivos 
de las instituciones de forma muy estrecha; pero también a las instituciones del 
Estado que velan por la formación de jóvenes, lo que la transfiere de forma 
automática a instancias políticas. A la vez, las empresas y la comunidad son las 


que absorben el día de mañana a tales estudiantes a su sistema productivo, social 
y cultural, por lo que son partícipes también del proceso y de allí que múltiples 
empresas en Estados Unidos estén adecuando universidades para direccionar las 
temáticas y conocimientos a sus propios intereses. Por tanto, es perfectamente 
válido plantear investigaciones en educación centradas en los ítems expuestos. 
Es así como cabrían preguntas sobre la relación de una institución con los padres 
de familia, con la comunidad, con otras instituciones educativas del mismo nivel 
o con diferentes niveles del sistema educativo, entre otros. 


Por otro lado, la figura 8 expresa un conjunto de variables (independientes) que 
afectan el aprehendizaje (variable dependiente u objeto de la investigación), las 
cuales, por tanto, pueden involucrarse dentro de la temática de investigación. Es 
así, como podrían preverse estudios sobre la incidencia de factores tales como la 
edad, la alimentación, los maestros, las estrategias metodológicas o los 
conocimientos previos, entre otros, sobre el aprehendizaje. 


Selección definitiva de los objetivos 


Tal y como se vio en el numeral anterior, pueden formularse diversos objetivos 
específicos tentativos en torno a un mismo tema, por lo que el investigador 
deberá elegir aquellos que resulten más adecuados. Para ello deberá hacer una 
primera confrontación frente a la importancia de los mismos. Los objetivos que 
sobrevivan a este tamiz serán pasados por nuevos cedazos relativos a equipos, 
materiales, personal, logística, costos y tiempo requerido, sin dejar por fuera los 
aspectos éticos, normativos o legales conducentes a la consecución y aprobación 
del proyecto (entidades gubernamentales, comunidades, empresas privadas, 
instituciones educativas, etc.). A este conjunto de filtros sobrevive un número 
menor de propósitos que constituirán los objetivos definitivos de la 
investigación. 


El investigador debe tener en cuenta también la relación que debe haber entre la 
pregunta de investigación y las variables con las cuales se operacionaliza el 
objetivo, frente a la precisión que ofrecen las distintas técnicas. Ésta es una de 
las razones por las cuales los objetivos no son ajenos a la metodología, sino que 
viajan en paralelo e igual ocurre con la justificación de la investigación. 


* Incluye equipos, personal, desplazamientos, viáticos, presupuesto 


Ejemplos 


Primero. Unas páginas atrás reseñábamos la investigación llevada a cabo por 
De Zubiría, Páez y Peña (2007), la cual pretendía caracterizar el estilo 
cognitivo de los estudiantes del [AM con base en la teoría de Witkin (1985), 
teniendo en cuenta el género, la edad y el ciclo y contrastando los resultados 
con los estilos hallados por Hederich y Camargo (2000) en Bogotá, y los 
encontrados por De Zubiría, Kim y Martínez en el 2003 (De Zubiría et al., 
20085). 


Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos fueron planteados de la siguiente 
manera: 


Objetivo general: 


* Determinar el estilo cognitivo de los estudiantes del IAM según la teoría de 
Witkin. 


Objetivos específicos: 


* Comparar los estilos cognitivos de estudiantes y profesores al interior del IAM, 
diferenciando por ciclo, género y tiempo de permanencia en el IAM. 


+ Correlacionar los estilos cognitivos encontrados con el rendimiento académico 
de los estudiantes del IAM. 


* Determinar si se encuentran correlaciones entre los estilos señalados por 
Sternberg y los estilos determinados por Witkin. 


* Comparar los resultados obtenidos en los estilos cognitivos de los estudiantes 
del ITAM con los encontrados por Hederich y Camargo (2001) en Bogotá. 


* Comparar los estilos de pensamiento de los estudiantes del IAM con los 
obtenidos por De Zubiría, Kim y Martínez (2003). 


Segundo. La investigación llevada a cabo por Durán y Calderón (2007) buscó 
esencialmente responder a la siguiente pregunta: ¿Cuál es el nivel de desarrollo 
moral en el [AM frente al nivel de desarrollo moral de dos instituciones 
educativas de Bogotá, según la teoría de Lawrence Kohlberg? Para tal fin 
definió los siguientes objetivos generales y específicos: 


Objetivo general: 


* Determinar y comparar el nivel de desarrollo moral en los estudiantes de los 
cursos séptimo, noveno y once del IAM y de estudiantes que pertenezcan a los 
mismos cursos en otras dos instituciones educativas de Bogotá. 


Objetivos específicos: 


* Comparar y analizar cualitativa y cuantitativamente, según género, los 
resultados de desarrollo moral encontrados. 


* Comparar y analizar cualitativa y cuantitativamente los resultados encontrados 
en los cursos en los diferentes colegios. 


* Comparar el desarrollo moral diagnosticado para los estudiantes del IAM en el 
año 2007 con el diagnosticado en García y Correa en 1998. 


Tercero. De Zubiría et al. (En curso), se proponen identificar los modelos 
pedagógicos que subyacen a la práctica educativa de los docentes de las cinco 
principales ciudades del país —Bogotá, Medellín, Cali, Barranquilla y 
Bucaramanga—. Asimismo, buscan encontrar y evaluar las características 
personales y pedagógicas trascendentes de los maestros en Colombia, en el 
marco de los modelos pedagógicos que subyacen a las prácticas educativas en 
el país. 


Mediante un estudio muestral, correlacional, no experimental y transversal, se 
pretende la articulación de la investigación cualitativa y la cuantitativa para 
determinar rasgos dominantes de las prácticas educativas de los maestros de 
mayor impacto, tanto positivo como negativo, en la recordación de los más de 
mil maestros colombianos que han aplicado la prueba de modelos pedagógicos 
construida y validada por el Instituto Alberto Merani!*, De este modo, se parte de 
la experiencia investigativa del Instituto para hallar regularidades en los modos 
de pensar y actuar en educación por parte de los maestros del país, para formular 
asociaciones entre factores como la edad, el nivel educativo alcanzado, el género 
y el nivel de enseñanza, entre otros, y los modelos pedagógicos dominantes en el 
ámbito nacional. De allí que se hayan definido los siguientes objetivos generales 
y específicos: 


Objetivo general: 


* Diagnosticar los modelos pedagógicos que subyacen a la práctica educativa de 
los docentes de las cinco principales ciudades del país, Bogotá, Medellín, Cali, 
Barranquilla y Bucaramanga. 


* Identificar y evaluar las características personales y pedagógicas trascendentes 
de los maestros en Colombia, en el marco de los modelos pedagógicos que 
subyacen en el país. 


Objetivos específicos: 


* Determinar si existe alguna relación entre el modelo que orienta la práctica 
educativa de un docente con: 


— El género. 


— El nivel de educación en el que enseña (preescolar, primaria, secundaria y 
universidad). 


— El nivel de preparación académica que tiene (primaria, secundaria, pre-grado o 
postgrado). 


— El tipo de institución educativa a la cual se encuentre vinculado (pública o 
privada). 


* Identificar características comunes a los docentes que generaron impactos 
trascendentes en los estudiantes que hoy en día se desempeñan como docentes en 
las diversas instituciones educativas de las principales ciudades del país. 


* Determinar el modelo pedagógico subyacente a las prácticas educativas de 
mayor trascendencia positiva. 


* Determinar el modelo pedagógico subyacente a las prácticas educativas de 
mayor trascendencia negativa. 


14 La cual se puede consultar y responder en: www.institutomerani.edu.co 


Justificación 


El problema esencial de toda educación es resolver el interrogante en torno al 
tipo de hombre y de sociedad que se quiere contribuir a formar. Todas las teorías 
pedagógicas se han enfrentado y han tenido que dar una respuesta a la pregunta 
anterior. En este sentido se puede afirmar que no existen las pedagogías neutras, 
ya que el quehacer educativo necesariamente presupone una determinada 
concepción del hombre y de la sociedad. Esa concepción, a Su vez, exige 
comprenderlo en su multidimensionalidad, en su complejidad y en su 
integralidad. Cada teoría ha privilegiado en ello algún o algunos de los aspectos; 
aun así, subyace a todas ellas una postura como individuo y como ser social y 
cultural. A partir de esta concepción del ser humano se elaboran las teorías 
pedagógicas. En este sentido, toda teoría pedagógica es una teoría política. 


Seguramente Coll (1994) tiene razón, cuando presupone que la pregunta 
fundamental de un currículo tiene que ver con la delimitación de las intenciones 
y los objetivos asignados a la educación. De manera análoga, una de las 
preguntas más importantes en una investigación tiene que ver con el sentido de 
la misma, con su justificación desde la ciencia, desde el contexto y desde la 
Institución en la que se genera: ¿Para qué investigar lo que se pretende 
investigar? ¿Qué sentido tiene? ¿Qué podría aclararse con este estudio? Estas 
preguntas nos conducen a la justificación de la investigación. 


La validación de la investigación se da a partir del por qué, o del para qué, o lo 
que es igual, de cuál es la importancia del estudio. Las investigaciones 
generalmente deben contar con una razón lo suficientemente fuerte que 
justifique su realización, máxime si van a ser financiadas por alguna institución. 


Para el caso de trabajos de grado tal premisa sigue siendo válida; aunque cabe 
contemplar los deseos personales del estudiante relativos a sus intereses 
cognitivos presentes y futuros, su intención de posicionamiento profesional, la 
disponibilidad logística o las posibilidades laborales futuras, entre otros. 


El proyecto, por tanto, debe incluir un numeral de justificación, en el cual se 
expresa por qué es conveniente la investigación y cuáles son los beneficios que 
se podrían derivar de ella; en particular, debe justificarse frente a la ciencia, al 
contexto nacional y local, a la institución en la que se realiza y a los propios 


investigadores. 


Hay que tener cuidado con la escritura de este ítem, puesto que con bastante 
frecuencia, los investigadores incluyen teorías, conceptos, antecedentes, 
objetivos, etc., sin señalar lo que verdaderamente hace valiosa la investigación 
expuesta. 


Metodología 


Fundamentos 


El diseño metodológico constituye la mejor estrategia a seguir para dar solución 
a los objetivos planteados y comprende la definición y secuenciación de un 
conjunto de actividades particulares (Tamayo-Tamayo, 2000). 


En este aparte de la propuesta, el investigador debe plantear las técnicas y los 
instrumentos que utilizará en la investigación, tanto en el campo, como en el 
laboratorio y en el análisis de la información. Ésta es una fase muy importante 
de la propuesta, ya que obliga al investigador a establecer el enlace entre lo que 
quiere lograr y el cómo lograrlo (figura 9). 


OBJETIVO / 


TECNICA: 


1 
INSTRUMENTO 
Estructura 


datos 


MLS e 


Figura 9. Operacionalización de los objetivos. 


Buendía-Eisman et al. (1999) puntualizan que la metodología debe escribirse de 
forma lo suficientemente clara y explícita para que otro investigador pueda 
replicar tal estudio. Esto resulta pertinente en trabajos que enfatizan en la validez 
y la confiabilidad. La validez nos dice si una investigación evalúa efectivamente 
aquello que dice evaluar. La confiabilidad, en cambio, nos señala que si el 
estudio es replicado por otras personas, deberá obtener los mismos resultados. 


Así mismo, la metodología debe dar cuenta de cuál es la población y describirla, 
el tipo de muestreo que se habrá de implementar, el tamaño de la muestra, su 
nivel de confianza y el error de muestreo. Además, se debe especificar si los 
instrumentos y las técnicas que se emplearán han sido validados por otros 
autores o si se están diseñando para dar cuenta de esta investigación particular. 


Lo dicho nos alerta sobre la naturaleza y la cantidad de las variables que 
habremos de estudiar, su nivel de profundidad, las técnicas, los instrumentos y 
los análisis cualitativos y cuantitativos a implementar. 


Se sugiere, en la medida de lo posible, realizar una visita previa al lugar de 
estudio para reconocer los elementos más importantes del sistema, así como para 
coordinar aspectos logísticos. Se recomienda ampliamente no iniciar la toma de 
datos de investigación hasta que no se hayan resuelto todas y cada una de las 
inquietudes expuestas a continuación: 


* ¿Qué variables se van a medir o a estimar? 
* ¿Cómo se va a tomar la información? 
+ ¿Con qué instrumentos se van a medir las diferentes variables? 


+ ¿Cómo se caracteriza la presente investigación? ¿Es de tipo cualitativo, 
cuantitativo o ambos? ¿El estudio es de carácter transversal o longitudinal? (ver 
al respecto las clases de investigación en el capítulo primero) 


+ ¿Cuál es la población objeto de estudio? 
* ¿Se va a realizar un censo o un muestreo? 


* ¿Es un estudio de caso o se pretende inferir conclusiones para una población 
mayor? 


+ ¿Cuál es la unidad de muestreo? 

* ¿Es necesario tomar réplicas, cuántas? 

* ¿La muestra se tomará al azar, de forma sistemática, estratificada o deliberada? 
* ¿Qué análisis cualitativos o cuantitativos se van a realizar con los datos? 


* ¿Responden los datos tomados y los análisis propuestos a los objetivos 
planteados? 


+ ¿Qué cambios metodológicos se deben contemplar entre unos y otros 
objetivos? 


Para el diseño metodológico el investigador puede valerse de los antecedentes 
que, aunque no lo obligan a emular fielmente los mismos, sí le dan amplias luces 
de los procedimientos a seguir. 


Vale recordar que desde la estadística la población es el conjunto de todos los 
elementos que se desean estudiar, mientras que la muestra son los elementos que 
efectivamente se estudian; a partir de esta última se hacen inferencias sobre la 
población, si la muestra es representativa y es tomada al azar. Cuando se evalúa 
toda la población corresponde a un censo y los parámetros poblacionales quedan 
determinados. Si por el contrario se hace un levantamiento parcial de la 
información que refleja las características de la población, se trata de una 
muestra representativa y los parámetros poblacionales son estimados. 


En este punto es de gran importancia señalar que la muestra es representativa de 
la población, en tanto se verifique que tal afirmación es cierta. Por ende, la 
validez de la generalización depende de la representatividad de la muestra y los 
estudios que no evalúen la misma se constituyen en estudios de caso, que no 


deben pretender inferencias por fuera de los individuos evaluados. Ello no 
significa que tales estudios sean inválidos, sino que los resultados competen 
solamente al grupo estudiado. En muchas situaciones, más que una generalidad, 
el propósito de una investigación puede recaer en el estudio de elementos con 
características específicas y, de hecho, el conocimiento se ha construido a partir 
de pequeñas investigaciones que, al replicarse en múltiples sistemas, han 
permitido generar bases y cimientos sólidos para la ciencia. 


Es importante también que el investigador incorpore en su proyecto el tipo de 
tablas, pruebas, encuestas o entrevistas que habrá de utilizar en su toma de 
información, así como los análisis que aplicará en cada caso. 


Con frecuencia los investigadores se fían de los programas de computador que 
permiten procesar información cualitativa o que realizan análisis estadísticos y, 
por ello, no reparan con el suficiente juicio en los procedimientos de análisis. 
Por tal razón, en forma recurrente se encuentran con gran cantidad de datos sin 
saber qué hacer con ellos, o peor aún, corriendo múltiples opciones en tales 
programas sin tener remota idea de lo que hacen. De hecho, es muy común 
encontrar que el investigador recolecta la información de forma incorrecta o 
incompatible con los análisis previstos. Por lo anterior, es fundamental que los 
investigadores, antes de iniciar su estudio, muestren total claridad en su proceso 
metodológico y que tomen conciencia de que esto es por el propio bien del 
desarrollo de la investigación y, por ende, del investigador. 


Por último, en la metodología se debe describir el tipo de investigación que se 
está abordando, es decir, si es cuantitativa, descriptiva, exploratoria, 
longitudinal, experimental, etc. 


Operacionalización de los objetivos 


Tamayo-Tamayo (2000) denominan variable a un aspecto o dimensión de un 
fenómeno, que tiene como característica la capacidad de asumir distintos 
valores, ya sea cuantitativa o cualitativamente. Las variables se utilizan para 
designar cualquier característica o cualidad de la unidad de análisis y son los 
elementos principales de los objetivos y las hipótesis (Lerma, 1982). 


Cabe notar que “...el concepto variable se utiliza más frecuentemente en las 
ciencias básicas y el de categorías de análisis en las ciencias sociales” (Bastos y 
Niño, 1999). 


Ladrón de Guevara (1981) y Lerma (1982) nos refieren la importancia de la 
operacionalización de los objetivos, que consiste en definir las variables a medir 
y la forma en que se va a hacer, como también, las unidades y los indicadores de 
interpretación que se le van a dar: cantidad o cualidad del atributo, unidad y 
forma de medida, o expresión matemática. Durante este proceso, las variables se 
transforman de un nivel abstracto a un nivel empírico, observable y medible, y 
para ello se elaboran definiciones de los conceptos o marco conceptual, en 
términos de posibilitar la medición y observación de los mismos (tema por 
abordar en el parágrafo siguiente). 


La operacionalización de los objetivos suele ser muy simple, en tanto nos 
refiramos a variables físicas, químicas, biológicas o económicas y están 
asociadas por lo regular a un carácter cuantitativo, como por ejemplo, 
concentración de una sustancia, densidad de una especie, edad de un elemento, 
peso de un individuo, etc. En el contexto social, contrariamente, muchas 
variables son de carácter cualitativo y sólo pueden estudiarse a través de la 
identificación de categorías a las cuales pertenecen, por lo que con frecuencia 
nos vemos obligados a elaborar instrumentos que nos permitan inferir de forma 
indirecta tales variables, mediante referentes empíricos de las mismas. Como 
ejemplo están la inteligencia analítica, la permisividad, el afecto, el desarrollo 
emocional, los valores, los estilos de autoridad en el hogar o los estilos 
cognitivos, entre otros. 


Kerlinger (1983) nos aclara que la medición no se hace sobre objetos ni aun 
sobre sus propiedades, sino sobre indicadores de las propiedades. A su vez, 


Ladrón de Guevara (1981) señala que todas las medidas que hacemos son en 
realidad indirectas: la temperatura por medio de un termómetro —dilatación del 
mercurio al interior de un tubo con una escala graduada— o los movimientos de 
la Tierra por medio de sismógrafo que utiliza la Escala de Ritcher. En razón de 
ello, defiende las mediciones indirectas que con frecuencia se realizan en el 
marco de las ciencias sociales, las cuales pueden ser de índole cualitativo, 
aspecto que sería también defendido por (Martínez (2007) y Morse (2008). 


Existen diferentes formas de clasificar o categorizar las variables y algunas de 
ellas son: 


* Continuas o mensurables: cuando pueden representarse en una métrica. Ej.: 
edad, peso o temperatura. Se denominan de razón si se pueden dividir unas con 
otras y de intervalo si no (por ejemplo, una persona puede pesar el doble que 
otra, pero no puede ser el doble de inteligente, por lo menos a partir de ninguna 
de las pruebas de inteligencia tradicionales). 


e Discretas: establecen categorías en términos no cuantitativos. Incluye 
variables nominales, como maestro, estudiante; u ordinales si se pueden 
ordenar: el más grande, el segundo más grande... 


* Individuales: presentan características o propiedades de un elemento 
particular. 


e Colectivas: presentan las características o propiedades que distinguen a un 
grupo determinado. 


* Independientes: las que se presentan como causa o condición de otras 
variables. 


* Dependientes: las que se modifican por acción de otras variables. 


* Intervinientes o alternas: su manifestación incide en la expresión de la 
variable dependiente, aunque no hacen parte de la investigación. 


Ejemplos 


Primero. La ya mencionada investigación llevada a cabo por De Zubiría, 
Calentura y Acero (2002), que indagó por los factores que diferencian a las 
instituciones educativas de Bogotá con los más altos y más bajos resultados de 
las pruebas ICFES del año 2000, asumió la siguiente metodología: 


Para tal propósito y con el único objetivo de determinar las instituciones a 
evaluar, se precisan dos tipos de escuelas, las cuales se diferencian de acuerdo 
con el resultado obtenido por los estudiantes en su último año de la educación 
media en la presentación de las pruebas de Estado, así: 


+ Aquellas que resultaron ubicadas entre los primeros cincuenta lugares de la 
calificación reportada por el ICFES para Bogotá en el año 2000. 


+ Aquellas que resultaron ubicadas entre los últimos cincuenta lugares de la 
calificación reportada por el ICFES para Bogotá en el año 2000. 


En cada una de estas instituciones se aplicó una encuesta al Director, una 
encuesta a una muestra de docentes y una encuesta a una muestra de estudiantes 
de los dos últimos años. La encuesta era similar y en ella se pedía que 
delimitaran los propósitos de la institución para los próximos cinco años y que 
describieran si el PEI estaba escrito, si en su construcción habían participado los 
diversos estamentos, así como qué tipo de reuniones existían entre directivos, 
docentes y padres de familia, entre otros. La encuesta fue elaborada a partir de la 
revisión teórica adelantada sobre los factores asociados a la calidad encontrados 
en otras investigaciones internacionales, pero, también, presentaba un espacio 
para que los diversos estamentos indicaran características que considerasen 
esenciales en la institución educativa a la que estaban vinculados. Los resultados 
de los dos grupos de colegios se compararon entre sí mediante el método 
estadístico de la t de Student (Ramírez, 2007). 


Segundo. El estudio de Ramírez, Forero y De Zubiría (en De Zubiría et al., 


2008b) referenciado unas páginas atrás, el cual intentó evaluar si la 
identificación con la ideología institucional era un factor que se asociaba 
positivamente con el rendimiento académico de los estudiantes del LAM, utilizó 
la siguiente metodología: 


Para abordar esta investigación, se eligió de forma deliberada al IAM por las 
siguientes razones: 


+ Cuenta con una ideología propia, particular y claramente definida. 
* Hubo un claro interés de apoyo institucional ante la investigación. 


* Dos de los investigadores de este estudio pertenecían a ella como estudiantes, y 
el estudio era condición parcial de su graduación. 


En tal sentido, al no ser elegida la institución de forma aleatoria sino intencional, 
se trata de un estudio de caso, en el cual los resultados no pretenden ser 
extrapolados a otras instituciones escolares. 


Para evaluar el nivel de identificación de los estudiantes con la institución, se 
abordaron los dos últimos ciclos de estudio (Formal y Precategorial, o 
bachillerato para la educación regular) y, para ello, se diseñó un instrumento 
(cuestionario) para ser aplicado de forma masiva y escrita. De igual modo, se 
elaboró un segundo instrumento para aplicar a los padres en los tres últimos años 
de primaria y todo el bachillerato (ciclos Conceptual, Formal y Precategorial). 
Aunque los dos cuestionarios fueron distintos en redacción por obvias razones, 
mantuvieron un nivel de equivalencia en su contenido. 


Las aplicaciones se hicieron en forma grupal y escrita. Adicionalmente, se aplicó 
un cuestionario similar al director del IAM y se consultaron las diversas 
publicaciones institucionales para tenerlos como referentes de la ideología 
institucional. 


Por otro lado, se contó con los registros de rendimiento académico de la 
población estudiantil para el año 2005, así como el género y los años de 
permanencia de cada estudiante en la institución. Al conjunto de la información 


se le aplicaron análisis de correlación lineal de Pearson (los cuales fueron 
validados al 95% de confianza). Cabe referir que la información tomada a los 
estudiantes es de tipo poblacional, mientras que la de padres es de tipo muestral. 


La investigación, en síntesis, fue de tipo correlacional, no experimental y ex- 
post-facto. Las variables independientes tenidas en cuenta fueron: los niveles de 
identificación por parte de padres y estudiantes, el género y el tiempo de 
permanencia de los estudiantes en la institución; por otra parte, la variable 
dependiente fue el rendimiento académico. 


Tercero. Entre los años 2005 y 2006, un grupo de docentes y directivos del IAM 
en la ciudad de Bogotá, con la participación de docentes y estudiantes de cuatro 
colegios en concesión de Colsubsidio (antes Comfenalco): Comfenalco CAS, 
Nueva Roma, San Cayetano y San Vicente, llevaron a cabo un estudio que 
buscaba cualificar la convivencia de los jóvenes a partir de la transferencia de 
la experiencia valorativa adelantada en las últimas dos décadas en el TAM. El 
estudio se llevó a cabo en el marco de la Convocatoria Nacional para la 
Presentación de Proyectos de Investigación e Innovación realizada por 
COLCIENCIAS y el Ministerio de Educación Nacional (MEN) en mayo del 
2004. La investigación fue parcialmente financiada por COLCIENCIAS (De 
Zubiría et al., 2008b). 


Este proyecto se inscribió dentro de una de las posibilidades planteadas para 
cualificar las competencias ciudadanas de nuestros niños y jóvenes colombianos, 
las cuales se encuentran en niveles bajos, de acuerdo con los resultados de las 
pruebas SABER y con los estándares definidos por el MEN. 


Los estudiantes atendidos se localizaban en las zonas de Ciudad Bolívar y San 
Cristóbal Sur de la ciudad de Bogotá y algunas de las características más 
representativas de esa población mostraban de manera directa condiciones 
adversas, tales como la pobreza acentuada, la disfuncionalidad familiar y la 
violencia entre jóvenes. 


Para cumplir con los propósitos planteados, se diseñaron estrategias 
encaminadas a evaluar e identificar las actitudes y valores relacionados con las 
competencias ciudadanas, señalados en las pruebas SABER. A partir de allí, se 
intervinieron los factores que favorecen y los que inhiben el desarrollo 
valorativo en las actitudes vinculadas con la convivencia escolar. 


El carácter multidisciplinario de esta investigación, que se da por la confluencia 
de psicólogos, pedagogos y docentes de diferentes áreas, requirió de una 
metodología propia que involucró análisis cualitativos y cuantitativos. La 
investigación, en su globalidad, es de carácter: 


+ Cuasi-experimental, a través de procedimientos controlados, donde se 
intervinieron las variables que ejercen incidencia sobre el fenómeno de estudio. 


* Exploratoria, en tanto pretendió ver la transferencia potencial de una 
experiencia de didáctica en valores hacia otros contextos. 


* De estudio de caso, por cuanto se eligieron cuatro colegios a mediar, por sus 
atributos y por el interés propio de participar en la experiencia, por lo que se 
trata de un grupo intencional o deliberado. Por lo anterior no se pretende hacer 
extrapolaciones de los resultados. 


* Longitudinal, dado que se evaluó la mediación durante un tiempo particular y 
se hicieron pruebas pre y post. 


* Dinámica, por cuanto se plantearon cambios a lo largo del estudio, en función 
de los resultados que se fueron obteniendo (investigación emergente). 


* De inferencias colectivas, ya que se trabajó sobre los resultados promedios y no 
individuales. 


Los criterios específicos, bajo los cuales se hizo la elección de las instituciones 
educativas, fueron: poseer una población estudiantil mixta y estar situados en 
localidades de Bogotá con bajos desempeños de convivencia ciudadana, según 
las pruebas SABER 2003. La ubicación de uno u otro grupo como experimental 
o control se llevó a cabo con base en los resultados de una prueba diseñada por 
el TAM, en la cual las instituciones con menores puntajes fueron tomadas como 
grupo experimental y la de mayor puntaje, como control (cuasi-experimental). 


La investigación exhibió también un carácter cualitativo que permitió una 
triangulación con los resultados cuantitativos. Para ello, se realizó observación 
estructurada apoyada con filmaciones espontáneas de los niños. Adicionalmente, 


se llevaron a cabo entrevistas estructuradas en profundidad. El análisis 
cualitativo incluye métodos de observación de acciones, de preguntas a niños y 
maestros, así como de diálogo directo con los niños. 


De esta manera, la investigación cubrió técnicas cuantitativas (exploratorias, 
descriptivas y correlacionales) y cualitativas (teoría fundada, etnografía, 
investigación participativa y observación estructurada no participante). Cumplió, 
además, con las dos formas de investigación existentes: básica, donde se 
diagnostica, evalúa y significa la conducta de los niños, y aplicada, donde el 
niño, a partir de procesos cognitivos de concienciación, replantea su papel en la 
sociedad. 


Marco de referencia 


El marco de referencia inscribe el estudio dentro del conjunto de conocimientos, 
variables, conceptos, hipótesis y teorías desarrolladas por otros investigadores 
(Lerma, 1982). De allí que construir el marco de referencia no es sólo reunir 
información, sino ligarla apropiadamente con el contexto y con el saber 
acumulado por la ciencia. Educar es universalizar dice Savater (1997) y 
parafraseándolo, podríamos decir que elaborar el marco de referencia es 
universalizar la educación. 


Este parágrafo suele recibir diferentes denominaciones, como marco de 
referencia, marco teórico o marco conceptual. En este documento se ha elegido 
el de marco de referencia, el cual es más universal e incluye los siguientes ítems: 


+ Marco teórico 

* Marco conceptual 

* Marco de antecedentes 
* Marco demográfico 

» Marco geográfico 

» Marco legal 


. Marco institucional 


Es importante destacar a modo de analogía, que realizar una investigación es 
como armar un rompecabezas, donde algunas fichas las aportan nuestros propios 
procesos, metodologías, instrumentos, resultados e interpretaciones; al tiempo 
que múltiples piezas, devienen de lo ya hecho por otros, de las teorías que la 
sustentan, de los conceptos que se derivan de ellas, de las técnicas vigentes, etc. 


Por tanto, una investigación, como un rompecabezas, quedaría incompleta si no 
cubriera los aspectos a los que hace alusión el marco de referencia, puesto que 
nuestra investigación debe estar inmersa en un cuerpo de conocimientos, valores 
y prácticas ya existentes en la cultura. 


Marco teórico 


Hay que recordar que el marco teórico está asociado a los objetivos de la 
investigación, por lo que debe revisarse la concordancia entre estos. Por tanto, el 
primero puede escribirse antes o después que los segundos, pero en cualquier 
caso, el marco teórico debe estar claro en la cabeza del investigador antes de la 
escritura de los objetivos. 


El marco teórico constituye una descripción detallada de los elementos 
esenciales de la(s) teoría(s) que orientarán el trabajo de investigación (Lerma, 
1982). Tal como se vio en parágrafos previos, cada ciencia formula sus propias 
teorías de acuerdo con el avance que demuestre en ellas. Las mismas varían en 
generalidad y si bien algunas pocas son más universales, la mayoría de ellas en 
general son más contextuales. Las teorías universales que cobijan a la ciencia de 
estudio no son tan necesarias de plasmar (por ejemplo las teorías de la evolución 
de Darwin, o de la Relatividad de Einstein), mientras que aquellas más 
restringidas, conflictivas y pertinentes al tema de estudio sí deben presentarse. 
En educación la casi totalidad de postulados corresponden a este segundo grupo 
de teorías, ya que en tanto Ciencia social, es multiparadigmática y todos sus 
fenómenos son multicausales; asimismo, sus causas pueden ubicarse muy 
distantes temporalmente de sus efectos. Aun así, lo esencial es que los 
postulados aceptados por unos pedagogos y educadores no son necesariamente 
aceptados por otros, ni tampoco necesariamente son aceptados en otros 
contextos sociales y culturales. De allí que los paradigmas sólo sean aceptados 
en contextos geográficos, históricos y culturalmente delimitados. 


A medida que se avanza en la revisión bibliográfica, el investigador va 
conociendo las teorías vigentes en el campo de estudio y debe ir profundizando 
en ellas; es decir, debe dirigir parte de la revisión bibliográfica a consultar 
material que presente o analice las mismas. Hernández-Sampieri et al., (1998) 
anotan que la literatura revisada puede revelar que hay teorías completamente 
desarrolladas y con abundante evidencia empírica; hay “piezas y trozos” de 
teorías con apoyo empírico moderado; o hay solamente ideas vagas sobre el 
tema. Igualmente, en muchas áreas del conocimiento hoy nos encontramos con 
generalizaciones empíricas más que con teorías, por lo que se debe construir una 
perspectiva teórica que incluya información relativa a los resultados y a las 


conclusiones a las que han llegado otros estudios anteriores. Por el contrario, si 
la teoría está muy consolidada, seguramente debemos darle un nuevo enfoque a 
nuestro estudio, planteando interrogantes que no se han podido resolver, o 
podemos contribuir con base empírica en aquellos aspectos que parecen sólidos, 
pero que carecen de suficientes investigaciones de campo o que requieren de su 
comprobación en otras condiciones o contextos. A este tipo de investigación las 
denominó Kuhn ciencia normal; en ellas, se parte de paradigmas aceptados por 
la comunidad científica y se aporta soporte empírico, se verifican postulados e 
hipótesis o se realizan desarrollos particulares, los cuales no cuestionan los 
fundamentos epistemológicos de partida. La casi totalidad de estudios 
corresponde a esta tipología. 


Sin embargo, este no es el caso de estudios de carácter exploratorio o de las 
investigaciones cualitativas, en los cuales se cuenta con menor nivel de 
verificación previa y por ello demandan altos niveles de reflexión y revisión 
teórica para su consolidación. 


El marco teórico integra los conocimientos existentes con nuestra investigación, 
dándole soporte a esta última y sus funciones son las siguientes: 


* Delimitar el área de la investigación. 


* Formular y sustentar la(s) hipótesis de la investigación y precisar los objetivos 
generales que se pretenden alcanzar con el estudio. 


* Determinar los paradigmas, principios o postulados centrales que orientarán el 
trabajo a investigar. Para ello, es necesario precisar los fundamentos teóricos 
esenciales que se retomarán en el trabajo y los aspectos de sus teorías que serán 
recogidos en la investigación. 


* Reconocer las metodologías, las técnicas y los procedimientos utilizados en el 
área a investigar. 


Adiciona Tamayo-Tamayo (2000), que el marco teórico debe incluir información 
relativa a: 


+ Teorías básicas. 
* Solidez de las teorías que sustentan la investigación. 


+ Claridad y coherencia de los principios postulados y supuestos sobre los cuales 
se apoya la investigación. 


Es importante que el marco teórico destaque a los investigadores o teóricos que 
han abordado este tema con mayor trascendencia y eso es particularmente 
relevante en las ciencias sociales donde, dado su carácter multiparadigmático, las 
teorías van en mayor medida asociadas a los teóricos que las han creado. Como 
señala Duster (citado por Torres, 2004), “si profundizas en una teoría, 
encontrarás una biografía”. 


A manera de ejemplo, las investigaciones en Educación pueden fundamentar su 
columna vertebral en Piaget, Vigotsky, Ausubel, Freire, Not, Merani, Kohlberg, 
Wallon, Decroly, entre otros; pero el investigador debe tener claro que cuando 
soporta su investigación en la posición de alguno de ellos, está poniendo a 
prueba la teoría de dicho autor. 


Marco conceptual 


Para Aristóteles (Metafísica, S. IV A.C, edición 1994), un concepto está 
constituido por el género y la diferencia específica. El género establece la clase 
inmediatamente superior que lo contiene y la diferencia específica hace relación 
a la característica esencial dentro de los distintos miembros de su clase. De esta 
manera, se entenderá el hombre como un animal racional, el perro como un 
canino que ladra, el cuadrado como un rectángulo cuyos cuatro lados miden 
igual y conforman cuatro ángulos rectos; y la familia nuclear, como una 
institución social establecida a partir de los vínculos de sangre y conformada por 
padres e hijos. 


El género y las diferencias específicas resultan ser la manera más extendida, 
pertinente y clara de definir un concepto. Se requiere precisión y rigor para que, 
efectivamente, corresponda al género inmediatamente superior, tal como 
recomienda Aristóteles, y para que la característica señalada constituya un 
aspecto esencial y no un atributo externo asociado a su funcionalidad o a 
características secundarias. 


Aristóteles descarta las características que una entidad pueda compartir con otra 
para precisar su definición y de allí que no acepte como definición de hombre el 
ser un “animal bípedo” o un “bípedo no alado”. En ambos casos, las 
características señaladas son compartidas con numerosos animales, como sería el 
caso de los reptiles, los peces o los mamíferos para el segundo caso, en tanto que 
debe comprenderse que también compartiríamos la característica de ser bípedos 
con numerosas especies de aves y de chimpancés. En consecuencia, ser bípedo e 
inalado, no son características esenciales del ser humano. Ser racional sí es una 
diferencia específica; por lo menos eso es lo que se pensaba veinticinco siglos 
atrás y aún hoy, se sigue pensando con reservas y matices”, 


De manera análoga, no son diferencias específicas aquellas que al suprimirse no 
cambian la esencia del concepto o de la entidad de la cual se hable. Aristóteles 
señala como ejemplos el que al intentar definir al sol dijéramos que: “El sol da 
vueltas alrededor de la Tierra”—bajo la concepción heliocéntrica por entonces 
vigente— o que se “oculta de noche”. Ninguna de estas dos sería una diferencia 
específica para hablar del sol, ya que el sol seguiría siendo sol aunque dejara de 


dar las vueltas alrededor de la Tierra o no volviera a ocultarse en la noche. Caso 
este último que sucede durante algunos días en los lugares más cercanos al polo 
norte después del solsticio del 21 de junio. ¿Acaso por ello deja de ser sol 
durante unos días en estos lugares? 


Trabajando sobre los tipos de generalización, Davídov (1979) ratifica que este 
tipo de conceptualización resulta ser el más adecuado. Para Davídov, generalizar 
implica encontrar los rasgos comunes e invariantes entre la diversidad de 
atributos. Sin embargo, destaca que no siempre es fácil identificar la 
característica esencial y que para lograrlo hay que garantizar precisión sobre el 
género que contiene al concepto. La principal dificultad al hacerlo es 
concentrarse en los rasgos externos y no esenciales de la entidad o idea, 
tendencia que favorece la escuela tradicional al centrarse en un pensamiento 
empírico, por oposición a un pensamiento abstracto, teórico, científico y general, 
que es el que considera debería ser esencial de una educación centrada en el 
desarrollo. Al respecto, dice: 


No cabe pensar que para definir el concepto exista un solo grupo de atributos 
substanciales: la elección de los rasgos esenciales —para formar la definición— en 
el conjunto de los atributos no es unívoca (Davídov, 1979, 29). 


Una cita adicional de Luria (1995) puede ayudar a comprender el concepto de 
definición aristotélica señalado: 


Cada palabra no solamente designa una cosa, no sólo separa sus 
características. La palabra generaliza la cosa, la incluye en una determinada 
categoría, es decir, que tiene una compleja función de generalización. La 
palabra “reloj” designa cualquier reloj... la palabra “mesa” designa cualquier 
mesa. Es decir, que la palabra no sólo separa un rasgo, sino que generaliza las 
cosas, las incluye en una determinada categoría, y esta función de la palabra es 
una de las más importantes. Al generalizar los objetos, la palabra se convierte 
en un instrumento de abstracción y de generalización que es la operación más 
importante de la conciencia. 


Una variante de la conceptualización aristotélica se presenta cuando, dado el 
género, se recurre a otros miembros de la misma clase para precisar sus 


diferencias, es decir, cuando definimos un concepto a partir de sus diferencias 
esenciales con otros miembros del mismo género. Señalemos, como ejemplo 
ilustrativo, una definición de animal por oposición a la de ser humano, 
formulada por Merani, y la cual nos sirve para ratificar la cultura como elemento 
esencial diferenciador entre animales y animales racionales: 


El animal [por oposición al ser humano] percibe la realidad únicamente como 
individuo, aunque sea gregal; cara a cara, podríamos decir, de manera directa, sin 
que intervenga la experiencia del grupo. Cada individuo es responsable de su 
experiencia, cuyos resultados mueren con él (Merani, 1979, 16). 


Otra caracterización del ser humano por oposición al animal (1995) nos permite 
visualizar una definición por exclusión u oposición: 


El animal posee un mundo, el mundo de los objetos y las situaciones percibidos 
sensorialmente; el hombre tiene un mundo doble, que incluye el mundo de los 
objetos captados en forma directa y el mundo de las imágenes, las acciones y 
relaciones, de las cualidades, que son designadas por las palabras. 


Como destaca Davídov (1979, 27): 


Dominar un concepto supone no ya conocer los rasgos de los objetos y 
fenómenos que él mismo abarca, sino también saber emplear el concepto en la 
práctica, saber operar con él. Y esto quiere decir que la asimilación del 
concepto entraña no sólo el camino de abajo a arriba, desde los casos 
singulares y parciales hasta la generalización, sino también el camino inverso, 
de arriba abajo, de lo general a lo parcial y singular. 


Una tercera manera de definir un concepto se presenta cuando se requiere 
operacionalizar una variable. En este caso la definición conceptual es 
indispensable pero es insuficiente, ya que hay que precisar, de manera 
verificable, si se presenta o no la variable en cuestión. Es así como en una 
investigación sobre, por ejemplo, el tema de los estilos de autoridad en el hogar 
podríamos entender el estilo de autoridad autoritario como aquel en el cual la 
autoridad se ejerce de manera arbitraria, sin la participación de los demás 
miembros del hogar, sin diálogo y sin tener en cuenta el efecto que genere en el 


desarrollo de la personalidad del hijo. Pero esta definición no me permite 
determinar, en un caso concreto de familia, si estamos ante un estilo de autoridad 
autoritario o uno democrático; para ello se hace indispensable la 
operacionalización de la variable y requiere delimitarse, utilizando indicadores 
precisos para ver si hay o no autoritarismo según el tiempo de comunicación, 
según quién inicie los diálogos o según quién determine las sanciones, entre 
otros. Un grito, un castigo, un llamado de atención o un límite, por ejemplo, no 
implicarían la presencia de autoritarismo en el estilo de autoridad. Sería entonces 
necesario definir un conjunto de condiciones precisas que permitieran hablar con 
mayor certeza de un estilo de autoridad autoritario. Una definición operativa 
requiere, en consecuencia, un nivel de concreción mucho más alta que una 
definición conceptual. En una investigación se requieren los dos tipos de 
definiciones, y el objeto del marco conceptual será: precisar los conceptos 
esenciales que se abordarán en el estudio a nivel conceptual y operativo. 


El marco conceptual tiene como propósito suministrar información sobre los 
principales conceptos con los cuales se abordará el estudio o problema de 
investigación. Incluye información relativa a los siguientes aspectos (Tamayo- 
Tamayo, 2000): 


* Definición de términos básicos. 
* Definición de conceptos. 


* Definición de variables. 


Se recomienda, para la elaboración del mismo, hacer un listado de los términos 
claves que enmarcan el estudio, consultar textos especializados para su 
definición y en cada uno de ellos precisar el género y las diferencias específicas, 
así como las definiciones operativas en el caso que requiera cuantificar la 
presencia de una variable. 


El siguiente ejemplo, si bien no se refiere a la educación, ilustra claramente la 
utilidad del marco conceptual en lo atinente a la operacionalización de las 
variables (Ford, 2000): 


Un investigador del área ambiental va a probar la siguiente hipótesis: 


HO: Las pilas de madera viejas que se acumulan en la margen de los ríos, son 
utilizadas por mamíferos pequeños para su resguardo. 


Aunque parece clara la hipótesis previa, cuando el investigador llegue a campo 
tendrá graves problemas al tratar de definir qué es lo que va a medir, si no ha 
definido previamente los siguientes conceptos: 


¿A partir de qué talla se considera un grupo de leños como pila? 
¿Con qué indicador de tiempo va a diferenciar las pilas viejas de las nuevas? 
¿Hasta dónde va el margen de los ríos? 


¿A cuáles mamíferos en particular se refiere y cómo va a estimar su talla para 
definirlos como pequeños? ¿Los va a registrar o a evaluar? 
¿ 


¿Qué conductas cabrían en resguardo? 


Con base en lo anterior, vale anotar que el marco conceptual puede exponer 
definiciones que: 


Parten del investigador, como en el caso de la operacionalización de los 
objetivos. 


Parten de textos especializados para conceptos generales. 


Parten de un autor particular cuando no hay consenso en torno a éste, pero la 
investigación ha decidido adoptar la interpretación formulada por un autor 
particular en su marco teórico. 


Ejemplos 


Primero. Ramírez, Forero y De Zubiría (De Zubiría et al., 2008b) en su trabajo 
sobre el impacto de la identidad con la ideología institucional en el rendimiento 
académico, utilizan como definición de ideología la siguiente: 


Las ideologías se pueden definir como la base de las representaciones sociales 
compartidas por los miembros de un grupo, ya que éstas permiten a las personas 
organizar las creencias sociales acerca de lo que sucede y actuar en consecuencia 
con ello. 


La ideología es la base de las representaciones sociales, por lo que es un 
constructo de grupo. Abarca los valores, las creencias, las metas y los 
conocimientos que van a determinar, en términos generales, el actuar del grupo y 
de los individuos. Por consiguiente, este concepto pasa de representar la 
justificación del actuar, a ser su determinante, aunque vale mencionar que cada 
individuo, al pertenecer a varios grupos sociales, expresa, de forma simultánea 
diversas ideologías. Por lo tanto, no siempre va a actuar conforme a una única 
ideología, sino que su vivencia es una dialéctica compleja entre sus diferentes 
ideologías. Sus actuaciones estarán determinadas principalmente por los 
“modelos de contexto”, es decir, por la adaptación a la realidad que lee cada 
individuo. 


En opinión de Van Dijk (2000), las ideologías se pueden caracterizar utilizando 
las siguientes categorías: 


* Pertenencia: haciendo alusión al origen, aspecto y requerimientos de ingreso 
al grupo. 


* Actividades: las actividades que se realizan y las expectativas que éstas 
puedan generar. 


* Objetivos: haciendo énfasis en la razón de ser de lo que se hace y en lo que se 
quiere lograr con las acciones. 


e Valores/Normas: trata sobre cuáles son los valores que priman en el grupo, 
cómo se evalúa y se autoevalúa y qué es correcto hacer o dejar de hacer. 


e Posición y Relaciones de grupo: refiriéndose a la posición social y a la 
definición por oposición a otras ideologías. 


* Recursos: en cuanto a los recursos sociales esenciales del grupo. 


Como puede verse, parcialmente esta investigación parte de un marco teórico 
delimitado por el lingitista holandés Van Dijk (1991, 2000) y algunos de los 
conceptos centrales por precisar fueron ideología, pertenencia a una ideología y 
rendimiento académico. 


Segundo. De Zubiría, X., Carrillo y Villalba (De Zubiría et al., 2008), definen el 
estilo de autoridad permisivo de la siguiente manera: 


Los Estilos de autoridad permisivos, se caracterizan por tener unos límites poco 
claros, en los cuales el hijo tiene en todo momento la potestad de escoger entre 
lo que le conviene y lo que no le conviene. Este tipo de familia, por lo general, 
no limita las acciones del hijo, permite espacios excesivos para su expresión y 
evita la imposición de reglas en sus actividades: “Los padres permisivos 
consideran que deben ser un apoyo para sus hijos y no modelos o fijadores de 
normas, explican las razones de las pocas reglas familiares que existen, 
consultan las decisiones con sus hijos y casi nunca los castigan. Estos padres no 
controlan, no exigen y son relativamente cálidos. Sus hijos tienden a ser 
inmaduros (tienen menos autocontrol) y son menos exploradores”:S, 


Un padre permisivo suele pensar que el uso de cualquier castigo genera 
frustración en los niños y deteriora su autoestima. Respecto al reconocimiento 
que se debe dar a los individuos, un padre permisivo pensaría que a los niños se 
les debe dar reconocimientos por las acciones realizadas, ya que valora siempre 
al hijo en tanto es y no en tanto hace o actúa. 


Tercero. De Zubiría, Páez y Peña (2007), trabajando en la caracterización de 
los estilos cognitivos de los estudiantes de una innovación pedagógica, de 
acuerdo con Witkin (1985), definen los estilos cognitivos como: 


... los modos de percibir, recordar y pensar, así como los de transformar y utilizar 
la información que realizan los sujetos. En consecuencia, se trata de 
regularidades en el procesamiento de información, que se desarrollan en sintonía 
con tendencias de la personalidad, ya que se infieren a partir de las diferencias 
individuales en la manera de organizar y procesar los datos y la propia 
experiencia. 


Sin embargo, para determinar si un estudiante tiene un estilo dependiente o 
independiente de campo, de acuerdo con Witkin, la investigación utiliza el Test 
de Figuras Enmascaradas, que evalúa la forma en que los individuos procesan la 


información dada una cierta tarea, logrando determinar el estilo de cada persona, 
al analizar el proceso en el cual percibe la información, la representan y luego la 
organizan. Con ello, se logra una definición operativa del estilo de pensamiento. 
El marco teórico del cual parte esta investigación es el señalado por la teoría de 
la dependencia e independencia de campo formulada por Witkin, y algunos de 
los aspectos centrales del marco conceptual están dados por la precisión de los 
conceptos de estilos cognitivos y por los conceptos de dependencia e 
independencia de campo. 


Marco de antecedentes 


Cuando se realiza la revisión bibliográfica de un tema, el investigador deberá 
recopilar la mayor información sobre investigaciones previas que ya lo hayan 
abordado desde diversas perspectivas a nivel nacional e internacional. Es decir, 
reconstruye los antecedentes históricos, los enfoques que han dado, las hipótesis 
que han planteado, los resultados, los métodos, técnicas e instrumentos 
utilizados, e incluso los problemas que se han suscitado en el desarrollo de las 
mismas. La revisión bibliográfica, a su vez, arroja información sobre las 
poblaciones y las condiciones geográficas, la operacionalización de los objetivos 
y las relaciones empíricas supuestas O demostradas. Este marco de referencia, al 
cual llamamos antecedentes, nos debe situar a la vanguardia del conocimiento en 
el tema de estudio y evita que se realicen trabajos sobre temáticas excesivamente 
abordadas y en las cuales existan menos dudas. No hay que olvidar que se 
investiga sólo aquello en lo que exista duda, incertidumbre o discrepancia, ya 
que el fin último de la investigación es crear o validar conocimiento. Así como 
no hay nada más aburridor que discutir con alguien que está de acuerdo con 
nosotros, no habría nada menos pertinente que investigar temáticas que no 
generan ninguna duda o en las que compartimos plenamente los resultados 
previamente obtenidos. La madre de una investigación es la duda, la pregunta 
incisiva, la incertidumbre. 


Cabe destacar que no toda la información consultada será incluida en la versión 
final del texto, por lo que debemos seleccionar aquella que resulte pertinente 
para el estudio en cuestión. Antecedentes que no hayan sido debidamente 
conectados con nuestros objetivos, metodología, marco de referencia o 
resultados de la investigación, deben ser excluidos. 


Para Tamayo-Tamayo (2000), los antecedentes constituyen los hechos anteriores 
que sirven para aclarar, juzgar e interpretar el problema planteado; no se trata de 
un recuento histórico ni de presentar fuentes bibliográficas posibles o volúmenes 
de datos recolectados. Se trata de hacer una síntesis de las investigaciones o 
trabajos realizados sobre el tema de estudio, con el fin de determinar el enfoque 
metodológico y las conclusiones develadas en torno al problema planteado. 


Para la escritura de los antecedentes se sugiere iniciar con el tema general e ir 


poco a poco ganando especificidad sobre el tema de estudio. Es posible que la 
temática deba ser dividida en parágrafos, si las temáticas que se incluyen son 
muy diferentes. A manera de ejemplo, un estudio sobre nutrición de niños en un 
barrio marginal de una gran ciudad podría contemplar los siguientes 
antecedentes: 


* Estudios o cifras sobre malnutrición mundial. 

+ Estudios o cifras sobre malnutrición nacional, regional y local. 
* Desarrollo físico de los niños. 

* Requerimientos alimenticios a diferentes edades. 


* Problemas conexos y derivados de la malnutrición. 


En los antecedentes es esencial rastrear siempre los estudios mundiales, 
nacionales e institucionales sobre temáticas similares, aspecto hoy que se facilita 
enormemente con el acceso a la red de datos y a buscadores reconocidos. Sin 
embargo, no hay que olvidar que las redes y, en consecuencia, los buscadores, 
carecen de filtros y debido a ello, presentan exceso de información de muy baja 
calidad. 


Los antecedentes son muy útiles para confrontar los resultados del estudio, las 
metodologías y los instrumentos de evaluación; asimismo, son esenciales para 
ubicar posibles debilidades en el estudio en curso o para retomar algunos 
conceptos, metodologías, instrumentos y resultados obtenidos en estudios 
anteriores. 


Marco geográfico y contextual 


La zona geográfica se define como la circunscripción específica del lugar, 
espacio físico o ámbito donde se realizará la investigación. Antes de iniciar el 
estudio, el investigador debe establecer y, en lo posible, visitar el lugar en el que 
se desarrollará el estudio (Muñoz-Razo, 1998), por cuanto la visita incidirá en 
los objetivos, el diseño de muestreo, las técnicas, los instrumentos y la viabilidad 
misma de la investigación. 


La demarcación de la zona geográfica suele hacerse con un mapa (Lerma, 1982), 
(que podría parecer de más en contextos locales o regionales, pero no nacionales 
o internacionales), junto con características relevantes que conciernan con el 
estudio. En tal sentido, una ciudad a orillas de un río podrá encontrar aspectos 
culturales, económicos o de otra índole estrechamente asociados con tal arteria 
fluvial (transporte, pesca, turismo u otras) que podrían ayudar a entender el 
objeto social de estudio. 


Se podría pensar que esta información carece de relevancia cuando, por ejemplo, 
la investigación se lleva a cabo de modo experimental en un aula o en un grupo 
social determinado. Sin embargo, debe tenerse en cuenta que un objetivo no 
puede escribirse de forma definitiva si no se ha establecido el lugar y la 
población objeto de estudio y que lo encontrado en una experiencia particular no 
necesariamente se presentará en otros, por lo que podríamos estar ante un 
estudio de caso no reaplicable en otros contextos. En este sentido, resultará muy 
útil realizar una adecuada contextualización de la institución educativa en la que 
se lleva a cabo la investigación, así como de las características geográficas y 
sociales en las cuales está enmarcada, en especial para que no se extrapolen 
equivocadamente conclusiones a otros contextos sin que se realice el debido 
proceso de validación y para que no se infieran sobreinducciones de casos en 
extremo particulares. De igual forma, este marco resulta esencial en 
investigaciones cualitativas en las que se resaltan los elementos contextuales y 
los estudios de caso. 


Marco demográfico 


Este marco contiene las características demográficas concernientes a la 
población que se va a estudiar (Lerma, 1982). Describe las principales 
características sociales, económicas, de edad y de género. Las mismas, 
generalmente, son tomadas de información secundaria relativa a censos u otros 
estudios previos. En caso de que tal información no se encuentre descrita, es 
labor del investigador construirla e incluirla, naturalmente dentro de unos límites 
de costos y tiempo apropiados. Es decir, si el estudio se va a centrar en indagar 
sobre una condición social particular, el proyecto no debe describir tal condición 
como resultado de encuestas, estadísticas u Otros procesos costosos y arduos, 
porque precisamente ese será el propósito de la investigación; no obstante, sí 
puede preanunciar la condición observada en la región, la localidad u otro. 


Aspectos como si se trata de una población urbana o rural, con tales o cuales 
niveles de escolaridad promedio, empleo, ingresos, etc., aportarán la información 
requerida en este marco. En caso de estudios sobre instituciones específicas, se 
denotarán los aspectos que se puedan derivar de charlas o entrevistas 
(estructuradas o semiestructuradas) con personas que trabajen en dicha 
institución y que incluyan, por ejemplo, el número de personas que allí estudian 
o trabajan, sus edades, distribución por género, nivel socioeconómico u otros. 


No está demás referir que se debe contar con los permisos de la institución o las 
instituciones en las que se habrá de llevar la investigación. 


Marco institucional 


En este parágrafo se enuncia la institución o instituciones que participan en el 
estudio. Puede tratarse tan sólo de una requisición académica para optar a un 
título y en tal caso se describe así, o puede tratarse de un proyecto en el que 
participan diferentes instituciones aportando fondos, personal o infraestructura y 
deberá describirse la participación y los compromisos de cada una de ellas. Lo 
más común es que los estudios hagan parte de líneas de investigación de 
instituciones educativas o de centros de investigación. 


15 Las reservas provienen de otras características esenciales y definitorias del 
ser humano asociadas al amor y la dimensión praxológica, en tanto los matices 
provienen del hecho verificado de formas de razonamiento en animales. En una 
conferencia realizada hace un tiempo en Bogotá, el neurólogo Rodolfo Llinás 
hacía esta pregunta: ¿cómo puede una especie marina modificar su color si no 
tiene una representación del medio en el que se encuentra? ¿no es la mutación 


del color un indicador de la capacidad de representación de diversas especies 
animales? 


16 Baumrind, D. 1971, Current Patterns of Parental Authority. Ed. University of 
California. 


Título 


La decisión sobre el título de una investigación sólo es posible cuando ya se han 
definido las principales características del proyecto en lo que respecta a 
hipótesis-objetivos, metodología y marcos geográfico y demográfico. 


El título debe escribirse en forma declarativa (Tamayo-Tamayo, 2000) y a su vez 
debe ser atractivo, lo más explícito posible y evitar la imprecisión. Debe referirse 
solamente al tema principal y salvo casos universalmente reconocidos, no debe 
incluir abreviaturas, no debe expresar un tema más amplio al de la investigación 
y debe tener una correcta sintaxis (Lerma, 1982). 


El título de un proyecto debe ser ante todo preciso, corto y claro y, por tal 
motivo, se debe evitar la inclusión de información irrelevante; debe reflejar qué 
se va a hacer, dónde y, si es pertinente, cuándo o con quién. El título semeja en 
gran medida al objetivo general de la investigación, aunque por lo general no 
sigue la norma de iniciar con un verbo en infinitivo sino con un sustantivo 
derivado de aquél: 


Determinación de ... -determinar- 
Uso de ... -usar- 
Análisis de... -analizar-, etc. 


Algunos otros ejemplos que no necesariamente siguen la regla anterior son los 
siguientes: 


08, PL 


00011:8 
AN, 
lo, 


Jime. | Abd, 


Adicionalmente, hay que tener en cuenta: 


Cuando se menciona un lugar, hay que contextualizarlo en una región mayor y 
conocida: Ejemplo: Medellín (Colombia). 


Se deben evitar títulos como Estudio de...o, Investigación en..., ya que el verbo o 
el sustantivo que denota la acción o el objeto de la investigación muy 
seguramente no es ese. 


Con frecuencia el título se modifica entre el proyecto de investigación y la 
investigación, dado que sobre la marcha se revalúan hipótesis, objetivos o 
metodologías modificándose así el propósito original. Un marco de referencia 
pobre, un método poco estudiado o el desconocimiento de la localidad o la 
población objeto pueden llevar a modificaciones importantes en el estudio, 
obligando con ello a cambios en el título mismo. 


Por lo anterior, el título del estudio se asigna después de haber estructurado 
plenamente los objetivos específicos y la metodología del proyecto y se revalida 
una vez concluida la investigación. 


Para la elaboración del título conviene empezar por la identificación y escritura 
de algunas de las palabras clave que describen más acertadamente el tema de 
estudio; luego, éstas se precisan y se jerarquizan, eligiéndose las más relevantes 
y se omiten las restantes; finalmente, se redacta adecuadamente con las palabras 
elegidas. Una vez se define el título tentativo, se debe tratar de reducir su 
extensión sin perder información relevante". 


El siguiente ejemplo permite apreciar e ilustrar este proceso: 


Se va a determinar si un software comercial que dice generar aprendizajes 
importantes de matemáticas en niños de primer grado efectivamente genera un 
efecto mayor que las clases magistrales a cargo del maestro. Para ello se ha 
solicitado permiso en el Colegio del Campo (Chía, Cundinamarca) y por 
elección de azar se decide continuar en el grupo 1” A con el profesor y en el 
curso 1” B con el software. Se realizará una prueba antes y después de la 
mediación y los resultados se compararán mediante una estadística t de pruebas 
emparejadas para determinar si hay diferencias significativas en las puntuaciones 
promedio de cada grupo. 


En el texto anterior se han resumido o simplificado los objetivos y la 
metodología y como palabras claves de esta investigación se han elegido las 
siguientes: 


+ Aprendizaje — enseñanza — matemáticas — ler grado — 
Colegio del Campo — Chía Cundinamarca — clase magistral — 


software — comparar — didácticas 


El siguiente paso consiste en verificar y priorizar las anteriores teniendo en 
cuenta la siguiente premisa: ¿qué voy a hacer, con quién, en dónde y/o cuándo? 
De acuerdo con ella, el título tentativo es entonces: 


Comparación entre la clase magistral y un software educativo en la enseñanza- 
aprendizaje de las matemáticas de 1er grado. Colegio del Campo (Chía, 
Cundinamarca). 


Esta primera aproximación, que de por sí es bastante buena, puede requerir, por 
deseo del investigador, de algunas modificaciones que a su juicio precisen mejor 
el estudio. 


Comparación entre la clase magistral y un software educativo en la enseñanza- 
aprendizaje de las matemáticas de 1er grado. Estudio de caso. Colegio del 
Campo (Chía, Cundinamarca). 


Dado que es un poco largo, se puede reducir si no se especifican las didácticas: 


Comparación de didácticas en la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas de 
ler grado. Estudio de caso. 


El título anterior cumple plenamente con el hecho de ser concreto y de referir en 
forma precisa el estudio que se va a realizar; sin embargo, el mismo puede 
modificarse en otros aspectos, acorde con la prioridad que diferentes 
investigadores den a su estudio. 


e | 


Introducción 


Como su nombre lo indica, introduce al lector en el tema de investigación 
presentándole, en forma rápida y sintética, la problemática a tratar (Tamayo- 
Tamayo, 2000). Debe procurarse un lenguaje sencillo, coherente y cautivador, ya 
que este parágrafo es la puerta de entrada al documento, por lo que define la 
primera impresión del lector. Este ftem, no obstante ser uno de los primeros del 
proyecto y de la investigación, es muy aconsejable que se escriba solamente 
cuando todo el panorama de estudio esté claro para el investigador y por ello 
resulta muy aconsejable que se escriba al final del trabajo. 


Un formato general sugerido para la elaboración de la introducción es el 
siguiente: iniciar con un párrafo general de la temática, seguido de la 
importancia de la misma, unos pocos antecedentes relevantes acompañados de 
los principales aspectos teóricos y los problemas sobre el tema. Se sigue con 
dificultades temáticas, falencias o necesidades de investigación, para cerrar con 
un esbozo de la ruta que seguirá el estudio. Lo esencial es garantizar que el 
lector se entusiasme por la lectura del trabajo y para ello se solicita escribir de 
manera clara y atractiva, para que se logre dar una panorámica completa e 
inteligible de lo que será el ensayo o artículo producto de la investigación. 


Cronograma 


La parte administrativa del proyecto se refiere a los aspectos logísticos del 
mismo e indican cómo se va a lograr su realización, para lo cual se deben señalar 
los recursos, el tiempo y el presupuesto necesarios para el desarrollo de las 
diversas actividades del estudio (Tamayo-Tamayo, 2000). 


Además de la temática teórica, conceptual y metodológica de la investigación, es 
importante que el investigador establezca el modo ordenado, secuencial y 
cronológico en que llevará a cabo su estudio (Muñoz-Razo, 1998), con el fin de 
que pueda programar su tiempo de trabajo y, a la vez, precise el tiempo de 
duración total aproximado de la investigación (Lerma, 1982). 


El cronograma se desarrolla en forma de calendario mes a mes (y semana a 
semana por lo general) y en él se definen e ilustran los periodos durante los 
cuales se van a ejecutar cada una de las actividades del proyecto, teniendo en 
cuenta que algunas de ellas solamente se pueden iniciar cuando han finalizado 
otras que aportarán los insumos requeridos o que algunas más deben hacerse en 
forma simultánea. Por lo anterior, la elaboración del cronograma inicia con la 
definición de las actividades y continúa con la determinación de los requisitos y 
co-requisitos entre ellas. 


Para la presentación del cronograma se utilizan generalmente diagramas de 
barras o diagramas de Gantt, que permiten visualizar de manera fácil y rápida el 
tiempo y el momento de ejecución de cada actividad (Figura 10). 
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Figura 10. Diagrama tipo de un cronograma de actividades para una 
investigación en Educación. 


Materiales y presupuesto 


Este parágrafo tiene el propósito de que el investigador determine los 
requerimientos y costos totales del proyecto, así como los tiempos de 
desembolso requerido. Vale recordar que durante la definición y delimitación de 
los objetivos del estudio, el investigador ha debido sopesar la viabilidad de su 
ejecución con base en los métodos a seguir y, con ello, los equipos y recursos 
económicos demandados, incluidos también los costos de transporte, personal, 
servicios técnicos a contratar, alojamiento y alimentación, principalmente. 


Una vez el investigador define el costo total del proyecto, es necesario que 
establezca si cuenta con tales recursos para llevar a cabo el estudio. Cuando el 
proyecto resulta muy costoso en el marco de una financiación personal o 

externa, se deben revisar y replantear los objetivos para amoldar los mismos a un 
presupuesto más ajustado. Ello puede conllevar a la necesidad de reducir la 
población, los objetivos, los periodos de estudio o puede llevar incluso a cambiar 
algunos de los lugares donde se va a ejecutar el proyecto. En términos generales, 
la reducción de los alcances del proyecto debe hacerse con cautela para que no 
se debilite, menoscabe o invalide la finalidad del estudio mismo. 


Por lo anterior, se recomienda reducir el número de objetivos manteniendo, sin 
embargo, un alto nivel de profundidad en los elegidos, en lugar de pretender 
abarcar muchos propósitos pero con tan poco nivel de confiabilidad en ellos, que 
no permitan formular conclusiones o inferencias de algún tipo. 


Materiales 


En este ftem se expone un listado de todos los materiales y equipos que se 
requieren para la ejecución del estudio, así como la persona o entidad que 
aportará los mismos. Se sugiere hacerlo en forma de tabla, tal como se ilustra en 
el siguiente ejemplo: 


3 00 
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Presupuesto 


Los ítems que deben ser presentados en el proyecto son los correspondientes a 
los costos directos, tales como: 


* Personal: investigadores, auxiliares y servicios técnicos. 


e Equipos: computadores, vehículos, grabadoras, filmadoras, cámaras 
fotográficas u otros. 


* Transporte y alojamiento: incluye gastos de movilización, alimentación y 
hospedaje. 


* Gastos varios: fotocopias, software o libros. 


* Material fungible o elementos de consumo: se refiere a los materiales que se 
gastan o acaban: papel, cartulinas, marcadores, casetes, tinta, rollos 
fotográficos, etc. 


El presupuesto del proyecto debe incluir no sólo los ítems que generan gastos, 
sino también sus cantidades. Se sugiere, además, incluir un ítem de imprevistos 
para cubrir aquellos gastos que por descuido no fueron tenidos en cuenta O cuyos 
costos se pueden incrementar sobre el transcurso de la investigación —suelen 
corresponder, en el caso más alto, a un 10% del proyecto. 


Otro tipo de costos son los indirectos, pero estos son propios de instituciones 
donde, además de los costos directos del proyecto, se incurre en costos 
financieros y administrativos —servicios, mensajería, impuestos, prestaciones, 
arriendo, servicios, etc. —. Los costos indirectos no se incluyen en proyectos de 
trabajo de grado. 


Es importante diferenciar los costos en que debe incurrir el estudiante o 
investigador, de los costos totales del estudio. Tales costos se presentan en forma 


de tabla. 


En proyectos más elaborados, la tabla anterior se modifica a: 
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Bibliografía 


Presenta solamente los documentos que fueron consultados y referenciados 
dentro del proyecto, por lo que se excluyen aquellos que fueron consultados, 
pero no fueron referidos en el estudio. Algunos de ellos pueden, sin embargo, 
resultar apropiados para el trabajo final en el marco de la discusión de 
resultados. 


No existe un límite mínimo o máximo respecto al número de libros y artículos 
científicos que deben ser consultados para la formulación de la propuesta, pero 
los mismos deben garantizar que el acervo alcanzado por el investigador sea el 
necesario. El director del proyecto será quien, en primer lugar, determine si la 
bibliografía consultada es suficiente y pertinente, así como también si se deben 
hacer consultas adicionales. 


La bibliografía se presenta al final del documento y antes de los anexos, si los 
hubiere. Los elementos principales que hacen parte de cada referencia 
bibliográfica son los siguientes: autor, título de la obra, número de edición, 
complementarios —traducción, edición, corregida, etc. —, lugar de edición — 
ciudad—, nombre de la editorial, fecha de edición y número de tomos de la obra. 
Vale añadir que en cada referencia se presentan todos los autores y no como 
ocurre en el cuerpo del documento, donde se expresa et al. u otros cuando se 
trata de más de dos autores. 


La forma de presentar una referencia bibliográfica cambia ligeramente según la 
casa editorial, la revista, la universidad o el país y, por ello, no hay un único 
formato para su cita, si bien el contenido general es muy similar. Es importante, 
sin embargo, que se presenten en un formato único, ordenadas alfabéticamente 
por apellido del primer autor. 


Consideraciones para el escrito final 


El trabajo de investigación debe plasmarse en un ensayo y hoy por hoy lo más 
aconsejable es que sea un artículo científico, de allí que las indicaciones para la 
redacción final sean similares a las requeridas para redactar un ensayo científico. 


Marx señala en El Capital (1867, edición 197518), que: 


Una araña ejecuta operaciones semejantes a las del tejedor y una abeja 
avergúenza, por la construcción de sus celdillas de cera, a más de un arquitecto 
humano. Pero lo que ya por anticipado distingue al peor arquitecto de la mejor 
abeja, es que el arquitecto construye la celdilla en su cabeza antes de 
construirla con cera. Al final del proceso de trabajo sale un resultado que ya 
estaba presente al principio del mismo en la representación del trabajador, o 
sea, idealmente. 


La cita de Marx es esencial para orientar el trabajo de escritura de un ensayo 
producto de una investigación. Por tal razón, no tiene sentido construir la casa si 
previamente no se revisan, discuten y analizan los “planos”. Teniendo en cuenta 
esto, uno podría concluir que sería aconsejable revisar en mayor medida las 
macroestructuras previstas antes que el documento final. Y sólo una vez estas 
macroestructuras estén claras, definidas y diferenciadas, sería adecuado, 
pedagógicamente, pasar a la elaboración del ensayo o artículo. 


Para Van Dijk (1990 y 1991), todo ensayo posee una microestructura 
conformada por las oraciones y proposiciones explícitamente señaladas en el 
texto pero, así mismo, todo ensayo posee una macroestructura en la que se 
articulan las proposiciones más generales y esenciales alrededor de una tesis O 
idea central. La función de la lectura es develar la macroestructura para poder 
iniciar un diálogo con las ideas del autor. Partiendo de aquí, Van Eemeren y 
Grootendorst (2006) elaboraron estructuras argumentativas en las que diversas 
proposiciones sirven de soporte a una tesis o idea central y las numeraron en 
forma decimal para indicar la ruta argumental en la que estaban ubicadas 


respecto a la tesis. De esta manera, un ensayo aparece caracterizado como un 
conjunto jerárquico y organizado de proposiciones, articulado en torno a una 
tesis y el vínculo esencial de las diversas proposiciones con la tesis es de tipo 
argumentativo, dándole fuerza a la idea central y sustentándola, de manera que, 
efectivamente, el lector pueda ser convencido parcial o totalmente de la idea 
sustentada. La gran mayoría de ensayos científicos responde a esta estructura de 
tipo argumentativo descrita por Van Eemeren y Grootendorst. 


Evidentemente un ensayo o artículo científico no corresponde exactamente al 
plano previsto en la macroestructura, así como una casa no corresponde 
exactamente a los planos previamente elaborados, ya que al construirla se 
ajustan los planos iniciales; pero de todas maneras, la orientación y la estructura 
general de la construcción sí sigue siendo la misma. Algo similar sucede con el 
ensayo, el cual parte de la macroestructura, pero al convertirse en ensayo 
necesariamente tiene algunos desarrollos, ajustes, matices, aclaraciones O 
diferencias de grado, aunque, manteniendo la estructura general, salvo casos 
totalmente excepcionales en el que el desarrollo evidencie serios errores en la 
estructura previa inicial. 


Según lo anterior, un investigador debería revisar varias veces la tesis o punto de 
vista que quiere sustentar y la estructura de los argumentos que sustentarán la 
misma, antes de pasar a la redacción de su trabajo final. Pensar de esta forma el 
escrito ayudaría al investigador a jerarquizar las ideas y le ayudaría a ubicar las 
debilidades en la estructura argumentativa o en la tesis en el momento en el que 
todavía es posible que sea corregida, de forma que en su revisión puedan ser 
modificadas las debilidades inicialmente detectadas. 


De acuerdo con Van Dijk (1991) y Van Eemeren y Grootendorst (2006) una 
estructura argumentativa sigue la forma expuesta en la figura 11. 


Figura 11. Diagrama tipo de una estructura argumentativa. 


En la figura 11 se observa que una tesis es sustentada por tres argumentos?” y a 
su vez los argumentos 1 y 3 son sustentados por un conjunto de subargumentos, 
dos para el argumento Al y tres para el argumento A3. De acuerdo con Van Dijk 
y van Eemeren, el anterior conjunto de proposiciones constituiría la 
macroestructura jerárquica de proposiciones o lo que podría también entenderse 
como los planos de un ensayo. Y es este plano el que debe elaborar previamente 
un estudiante o investigador antes de que se inicie la redacción del ensayo. En el 
“plano” sólo están las proposiciones esenciales organizadas en forma jerárquica. 
El plano es lo que llama Van Dijk una “macroestructura” jerárquica y 
organizada?!, 


Consideraciones adicionales para el escrito final 


La iniciación del ensayo 


Entre un plano y un ensayo existe un enorme trecho, tanto como el que existe 
entre tener la idea clara y organizada de un artículo y tener el artículo mismo. 
¿Cómo empezar a redactarlo?, ¿Cómo terminarlo?, ¿Presentar primero la tesis o 
los argumentos?, ¿Deberá mantener el orden de la estructura adelantada durante 
la investigación?, ¿Debe indicarse explícitamente la tesis?, ¿Puede estar formada 
por proposiciones que no se presentan al mismo momento, sino que exija una 
interrelación posterior? 


Las anteriores preguntas son solamente algunos de los múltiples interrogantes 
que debe resolver el escritor, una vez haya definido la idea que quiere sustentar y 
una vez haya precisado las macroproposiciones del ensayo. Pero así como no es 
lo mismo tener la idea de casarse que en realidad hacerlo, o que un joven quiera 
irse de la casa a que en realidad lo haga, tampoco resulta de ninguna manera 
igual el plano al ensayo. 


Iniciar un ensayo resulta ser una de las actividades más difíciles de resolver, ya 
que de esta manera se trazan los lineamientos de lo que posteriormente será el 
escrito. Obviamente no existe una única manera de iniciar, pero sí podríamos 
hablar de algunos criterios comunes a tener en cuenta en la iniciación. Veamos: 


En la iniciación de un ensayo se deben tener en cuenta esencialmente dos 
aspectos: la introducción de la temática a trabajar y el “encantamiento” del 
lector. Desarrollaremos por lo pronto la segunda de éstas. 


Lo más importante en la iniciación de un ensayo es cautivar la atención del 
lector, convencerlo de que su lectura vale la pena. Para ello es necesario que 
tanto la forma como las ideas motiven y entusiasmen al lector. Se requiere por 
tanto manejar una temática interesante, hacerlo de una manera agradable y 
realizarlo a un nivel de profundidad adecuado; ni tan alto que resulte 
inabordable, ni tan sencillo que no genere motivación al lector. 


Veamos cuatro maneras diferentes para intentar cautivar al lector: 


Ejemplo No. 1: Not, Louis. 1992. La enseñanza dialogante. Herder, Madrid. 


Después de varios siglos de reflexión y de más de ciento cincuenta años de 
ensayos prácticos, los educadores aún se encuentran indecisos ante dos modelos 
pedagógicos. 


En uno de los modelos, el alumno se asemeja a un objeto que se va formando a 
través de acciones que se ejercen sobre él. El educador, en este caso, es sujeto, es 
decir, centro de iniciativas y de gestión de las actividades que forman al alumno. 
Diremos que se trata de una formación en tercera persona, puesto que objetiva a 
la persona, lo que equivale a tratarla como objeto. 


En el otro modelo, se considera que el alumno ya lleva en sí mismo los medios 
de su propia formación: la educación es un desarrollo movido por una dinámica 
interna...Se trata de una formación en primera persona, puesto que el alumno es 
un yo: es decir, un centro de iniciativas y de gestión de actividades a través de 
las cuales se forma. 


Aspectos a resaltar: Se parte de una tesis en extremo original y atrevida: a lo 
largo de la historia humana, y en especial en los últimos siglos, tan sólo han 
existido dos modelos pedagógicos, dos maneras de enfocar la educación. 


Se relaciona de manera bastante original cada modelo con un elemento 
gramatical: la primera y la tercera persona: yo y él, y se relacionan dichos 
pronombres con los dos modelos pedagógicos. 


Se plantea que los educadores hemos tenido que optar por uno de estos dos 
modelos pedagógicos. 


Se diferencian los dos modelos pedagógicos por quién tiene la iniciativa en el 
proceso educativo, quién orienta las actividades y quién es el centro de las 
iniciativas. En el primero el maestro, y en el segundo, el estudiante. 


Se insinúa la posibilidad de un nuevo modelo pedagógico en segunda persona 
(nosotros en el caso del plural). 


Ejemplo No. 2: Moir, Anne y Jessel, David. 1994. Sexo y cerebro. Editorial 
Diana: México. 


Los hombres son diferentes de las mujeres. Son iguales sólo en que pertenecen a 
la misma especie, la humanidad. Sostener que son iguales en aptitudes, 
facultades o conducta es construir una sociedad basada en un embuste biológico 


y científico. 


Los sexos son diferentes porque los cerebros correspondientes son distintos. El 
cerebro, principal órgano administrativo y emocional de la vida, está construido 
en forma diversa en los hombres y en las mujeres; procesa la información de 
manera distinta, lo que redunda en percepciones, prioridades y conductas 
diferentes. 


De unos diez años para acá ha ocurrido una explosión de investigaciones 
científicas sobre lo que constituye la diferencia sexual. Doctores, científicos, 
psicólogos, y sociólogos, cada uno en su campo, han brindado un cúmulo de 
resultados que, en conjunto, ofrece un cuadro notablemente coherente y ese 
cuadro pone de relieve una desconcertante asimetría sexual. 


Por fin existe una respuesta al exasperado lamento: “¿Por qué la mujer no puede 
ser como el hombre?”. Es hora de echar por el suelo el mito social de que el 
hombre y la mujer son prácticamente intercambiables, siendo iguales las demás 
cosas. Las demás cosas no son iguales. 


Hasta hace poco, las diferencias conductuales entre los sexos se habían 
explicado, sin más, como condicionamiento social: lo que los padres esperaban 
de cómo deberían ser sus hijos e hijas, actitudes que a su vez reflejaban las 
expectativas de la sociedad al respecto [...]. 


Si la explicación social es insuficiente, la argumentación bioquímica parece más 
plausible, o sea, que son las hormonas las que hacen que nos comportemos de 
una manera típica y estereotipada. Pero, como descubriremos, las hormonas por 
sí solas no son la respuesta completa; lo que hace que las cosas sean diferentes 
es el juego entre esas hormonas y el cerebro masculino o femenino, predispuesto 
de manera específica para reaccionar con ellas. [...]. 


Aspectos a resaltar: Otra manera de iniciar: formulando directamente y sin 
rodeos, la tesis, proposición que resulta profundamente contracultural en 
nuestro tiempo, generando con ello altos niveles de motivación ante la inevitable 
reacción que produce una formulación totalmente contraria a la dominante en la 
cultura en un tema de altísimo nivel de pertinencia y vigencia en nuestra época, 
como el de las diferencias de género. 


Da fuerza argumentativa a su atrevida tesis recurriendo a enunciar que existen 
multiplicidad de investigaciones, las cuales sólo son enunciadas en la fase 


introductoria. 


Contra-argumenta la tesis dominante hoy en la cultura (la explicación por 
factores medioambientales reproducidos en los enfoques de las familias y las 
escuelas). 


Desde la antigúedad ha existido el dilema sobre cuál es el mejor orden para 
realizar una argumentación. Y al respecto se han formulado tres respuestas: una 
argumentación de fuerza decreciente que inicia por los argumentos más potentes; 
una argumentación de fuerza creciente; y el orden nestoriano, el cual inicia y 
termina por los argumentos más fuertes. Este texto elige la primera opción. 


Ejemplo No. 3: Gamow, George. 1971. Biografía de la física. Salvat, Madrid. 


Es muy difícil rastrear el origen de la ciencia física, tan difícil como rastrear el 
origen de muchos grandes ríos. Unas cuantas pequeñas fuentes que burbujean 
bajo el verde follaje de la vegetación tropical o gotean bajo las rocas cubiertas de 
musgo en el estéril país septentrional; unos cuantos arroyos que descienden 
alegremente por las laderas de la montaña y se reúnen para formar riachuelos 
que a su vez se juntan y forman corrientes bastante grandes para merecer el 
nombre de “río”. Los ríos se hacen cada vez mayores, alimentados por 
numerosos tributarios, y finalmente, se convierten en poderosas corrientes —sea 
el Mississippi o el Volga, el Nilo o el Amazonas-— que vierten sus aguas en el 
Océano. 


Las fuentes que dieron origen al gran río de la ciencia física estaban diseminadas 
por toda la superficie de la Tierra habitada por el Homo sapiens; es decir, el 
hombre pensante. Parece sin embargo, que la mayoría estaban concentradas en la 
punta sur de la península balcánica, habitada por el pueblo que ahora llamamos 
los “antiguos griegos” o al menos así nos parece a los que heredamos la cultura 
de estos primeros intelectuales. 


Aspecto a resaltar: Otra excelente manera de introducir un tema: recurrir a la 
analogía: así como es de difícil rastrear el origen de un gran río, es de complejo 
rastrear el origen de la ciencia física. 


O 
a+ 
il 
[ab] 
[04] 


Tamayo-Tamayo (2000) nos presenta algunas anotaciones importantes respecto a 
cómo se debe citar la información consultada: 


Directa o textual: en la cual se transcribe una idea o concepto del autor de 
manera textual, es decir, tal como aparece en la obra, incluyendo errores si los 
hubiere. Esta cita debe ir entre comillas o en cursiva, seguida de la fuente. 


Walker (2002) recomienda revisar dos veces el contenido de las citas textuales, 
incluir pocas citas de este tipo, colocar el punto dentro de las comillas salvo que 
siga paréntesis: XXXX.” 0, XXXX” (...). Utilizar tres puntos suspensivos en 
citas que han sido interrumpidas “xxx...” y cuatro si están al final del párrafo. 


Indirecta o contextual: se toma de una idea o concepto de un autor, la cual no se 
transcribe textualmente, pero en la cual somos fieles a la idea del autor. A la 
misma le sigue la fuente. 


Estas citas se conocen como parafraseo (Walker, 2002). Regularmente, cuando 
presentamos cifras, hechos o lugares concretos, los mismos provienen de otros 
estudios y deben, por ende, ser citados con los créditos correspondientes. El 
plagio se refiere a que presentamos información, conceptos, resultados, 
conclusiones, teorías, etc., de otros autores sin sus referencias correspondientes. 
El plagio puede ser accidental y hay que evitarlo de forma consciente e 
intencional, ya que no es justificable bajo ningún argumento. 


Cita de cita: se hace referencia a un autor que no fue consultado de manera 
directa, pero que es citado por un segundo autor. A la misma le sigue el autor 
original, la fuente consultada y en la bibliografía se presenta la referencia 
consultada. Es importante que en estos casos quede claro quién dijo qué. 


Ibid: abreviatura de ibidem que significa allí mismo. Se emplea cuando citamos 
a un mismo autor varias veces consecutivas, caso en el cual usamos la palabra 
ibid para evitar repetir los datos referentes a la fuente, indicando con esta 
palabra que la cita es del mismo autor que citamos con anterioridad. 


Op. cit: abreviatura de Opere citato, que significa obra citada. Se emplea 


cuando se cita más de una vez a un mismo autor y se quiere evitar repetir datos 
referentes a la fuente, o si entre la primera cita y la que se hace nuevamente hay 
de por medio otras referencias. 


Cabe mencionar que abreviaturas como op. cit. e ibid son comunes en las 
ciencias sociales. En el marco de las ciencias naturales no es común que se 
represente el autor con un número superíndice secuencial: *, ?, $... y que se 
describa el número asociado al autor en una referencia bibliográfica final o que 
se presente en un pie de página. 


Si hay varias citas del mismo autor y año, se les agrega, a continuación del año, 
una letra minúscula siguiendo el orden alfabético. Algunos ejemplos de citas se 
trascriben a continuación: 


Se refiere al autor dentro del texto y a continuación se escribe el año entre 
paréntesis. Ejemplo: 


Es así como Gómez (1980a) señala que...; 
Rodríguez y Mejía (1958) realizaron...; 


Pérez et al. (1978b) indican que... La sigla et al. significa y otros y se utiliza para 
más de dos autores; se escribe en cursiva como cualquier texto en idioma 
extranjero, tal como ocurre con los nombres científicos —en latín— en los cuales 
el género va con mayúscula inicial y la especie en minúscula "Homo sapiens. 


Cuando se desean citar varios párrafos de un mismo autor y no se desea escribir 
una y otra vez su nombre, se pueden usar viñetas para que todos los párrafos 
queden agrupados bajo la viñeta, a la vez que se redacta el encabezado del 
párrafo enunciando que los diferentes apartes corresponden a un único autor. 
Ejemplo: 


Grandes aportes a este tema han sido realizados por Jones (1980) como se verá a 
continuación: 


También se puede citar el autor en el primer párrafo y posteriormente escribir 
alguna expresión como por ejemplo: Añade este autor que... 


Se refiere la idea y al final de ésta se colocan los autores y el año entre 
paréntesis. Ejemplo: 


... por el modelo autoritario en la educación (Gómez, 2005; Pérez y Buitrago, 
2007). 


Hay situaciones en que el autor de una idea se pronunció sobre ella muchos años 
atrás con relación al texto que hemos consultado y en ocasiones es importante 
hacer tal aclaración para hacer justicia con dicho autor. Así mismo, conviene que 
en textos escritos en siglos anteriores se utilice el año de la publicación y de la 
edición consultada de manera independiente. 


Otros aspectos de interés 


Otros puntos a tener en cuenta en la redacción y elaboración del proyecto son los 
siguientes: 


Se usan las abreviaturas cuando se desea evitar la repetición de expresiones 
frecuentemente utilizadas en el texto O para denotar unidades de medida —como 
hectáreas, kilómetros... etc. —. Cuando se utilicen abreviaturas de instituciones o 
de términos, debe primeramente referirse el nombre completo seguido de la 
abreviatura entre paréntesis para, en forma posterior, dar uso a la abreviatura. 
Ejemplo: las Naciones Unidas “ONU-— ..., por lo que la ONU... 


Figuras, gráficos, mapas y esquemas van numerados y se refieren comúnmente 
como figura. Las fotografías se enumeran bajo fotografía, mientras que tablas y 
cuadros suelen referirse bajo la denominación de tablas, salvo cuando los 
cuadros se usan, por ejemplo, para exponer información diferente como 
resúmenes, ensayos u otros —texto—. Unas y otras van numeradas y tituladas y 
deben aparecer cerca al texto donde se hace alusión a ellas. Se acostumbra ubicar 
el nombre de las tablas y similares precediendo las mismas y el de las figuras de 
forma posterior a ellas. Cuando se presenten tablas, cuadros o ilustraciones 
tomadas de otros autores, debe explicitarse la fuente y el año. 


Cervo y Bervian (1997) sugieren además lo siguiente: 


En español, la redacción del texto debe hacerse en forma impersonal, es decir, en 
tercera persona. Así, por ejemplo, se habla del presente estudio y no de mi 
estudio. Vale notar, sin embargo, que en los últimos años se ha venido perdiendo 
tal postura. 


Las notas de pie de página se emplean para referir las citas bibliográficas hechas 
en el texto O para hacer aclaraciones o consideraciones marginales sin quebrar la 
secuencia lógica del texto. 


Muñoz-Razo (1998) ofrece algunos otros consejos para la redacción de 
proyectos e investigaciones. Ellos son: 


Hay que procurar citar ejemplos para hacer más comprensible el tema. 


En cada párrafo se debe desarrollar una única idea. 


Algunas otras recomendaciones generales dadas por Walker (2002) son las 
siguientes: 


La escritura del documento debe llevar una nomenclatura o formato consecutivo 
ordenado y jerárquico, como por ejemplo: 


LE. 
AL 


111 


Cuando una misma palabra pueda escribirse de más de una forma ortográfica, 
acoger una única forma (Ej.: periodo o periodo). 


Tener presente que el texto debe ser suficientemente claro para que sea 
entendido a cabalidad por sus lectores. 


Unas últimas recomendaciones adicionales son: 


La lectura repetida del documento no siempre permite reconocer la falta de 
Claridad del texto e incluso, en diversas ocasiones, no permite identificar algunos 
errores evidentes en la escritura. Por lo anterior, conviene revisar nuevamente el 
documento después de un par de semanas. Si es del caso, se puede pedir a un 
amigo su lectura para ver no sólo errores ortográficos, mecanográficos o 
lingúísticos, sino para que evalúe la concatenación del texto y las posibles 
excesivas reiteraciones que éste presente. 


Hay que citar textualmente sólo cuando el enunciado es de gran importancia en 
el contexto descrito. 


Las citas textuales se incluyen para una posterior interpretación o en apoyo de 
una interpretación personal. A no ser que se señale lo contrario, la cita indica que 
se comparte la idea expuesta (Eco, 1999). 


La escritura como proceso debe ser dinámica y planificada, por lo que no se trata 
simplemente de sentarnos a escribir, sino de seguir un procedimiento ordenado 
para ello. Este proceso se describe a continuación, haciendo notar que la primera 
escritura debe hacerse a sabiendas de que se trata de un borrador que será 
revisado y corregido en diferentes oportunidades y que en ella priman la 
coherencia de las ideas sobre la forma gramatical. Esto significa que hay que 
escribir rápido y reescribir muy lento, revisando una y otra vez lo ya revisado. A 
manera analógica piense: ¿Cuántas veces ensaya un concertista una pieza 
musical antes de su interpretación? Y aunque le suene aceptable desde el ensayo 
diez o quince, sólo le sonará muy bien después de mil o dos mil ensayos. Y aun 
así, si va a presentarla un mes más tarde, volverá a ensayarla. Esa es una 
condición sine qua non de la calidad. 


Una forma sencilla de verificar la secuenciación entre unos y otros párrafos, 
consiste en anotar al margen un título corto de una o dos palabras a cada uno de 
ellos, para así verificar si estamos abordando coherentemente la temática o si 
saltamos de un tópico a otro de forma desarticulada. 


Es muy recomendable hacer mapas conceptuales, diagramas, esquemas o 
gráficos similares durante la planificación del escrito, para que de este modo 
visualicemos en orden el sinnúmero de ideas, tópicos o subtemas que se van a 
tratar. Así mismo, es muy útil incluir algunos de ellos en el texto final. Veamos 
al respecto un ejemplo: 


Investigaciones mun- 


diales sobre factores 


de las instituciones edu- 
calivas 


Encontrar caracteris- 
ticas comunes de las 
Instituciones de menor 
desempeño en Bogota 


Caracteristicas que dife- 
rencian la calidad de las 
Instituciones educativas 


asociados a la calidad | 


Seleccionar factores c0- 
munes a instituciones de 
calidad 


Encontrar características 
comunes de las institu- 
ciones de mejor desem- 
peño en Bogotá 


Revisión de las caracte- 
rísticas comunes de las 
Instituciones de menor 
desempeño 


Señalar los factores que 
serán investigados 


Aplicar prueba a direc- 
tivos, docentes y estu- 
diantes 


Revisión de caracte- 
rísticas comunes a las 
Instituciones de mejor 
desempeño 


Escribir lo más claro, sencillo y didáctico posible. No hay que olvidar que 
cuando un docente dice a sus estudiantes que no les puede explicar un tema 
porque ellos no lo entenderían, en realidad lo que sucede es que el propio 
docente no lo entiende o no lo entiende de manera completa. El principio que 
subyace a esta recomendación es atribuido al fraile franciscano inglés del siglo 
XIV Guillermo de Occam y lleva por nombre el principio de la parsimonia o 
tesis de la navaja de Occam, y se utiliza fundamentalmente para evitar el 
pensamiento mágico. Según este principio, siempre que se encuentren varias 
explicaciones a un fenómeno, se debe escoger la más sencilla y clara que lo 
explique por completo. En sus términos, Eco (1999) dirá que, salvo muy 
contadas excepciones, los grandes científicos y los grandes críticos escriben de 
manera muy clara y no se avergiienzan de explicar en términos sencillos hasta 
los problemas más complejos. Y la explicación de por qué sucede esto también 
es muy sencilla: explican de manera sencilla y clara los conceptos, porque 
entienden muy bien el tema que están explicando, y por ello, al leerlos o al 
escucharnos, nos termina pareciendo que están hablando de un tema bastante 
sencillo de entender. 


La última recomendación proviene de uno de los más grandes escritores del siglo 
pasado. Cuando en 1956, William Faulkner respondía la entrevista que le 
concedió a la revista The Paris Review, le preguntaron si existía alguna fórmula 
para ser un buen escritor. Su respuesta fue que se necesitaba un 99% de talento, 
un 99% de disciplina y un 99% de trabajo. El escritor —decía— nunca debe 
sentirse satisfecho con lo que hace. Siempre hay que soñar y apuntar más alto de 
lo que uno sabe que puede (Citado por Muñoz y Reina, en De Zubiría et al., 
2008a). Por tanto, la única manera de elaborar un trabajo de calidad es que éste 
sea producto de múltiples revisiones. Sólo reescribiendo una y otra vez se puede 
alcanzar calidad en el escrito. Por ello, reiteramos finalmente, hay que escribir 
rápido, y reescribir muy lento. 


18 Edición consultada, 1975. 


19 La naturaleza, las características y las reglas de la argmentación no son 
desarrolladas en este texto, ya que fueron trabajadas en un texto anterior de uno 
de los autores (ver al respecto De Zubiría, 2006a) 
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